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Resumen: Esta investigacion buscO describir las concepciones sobre
evaluacion de aprendizajes de docentes universitarios. Los objetivos
consistieron en

e describir las concepciones de evaluacion de los docentes a partir de

e describir sus modos de ensefanza,

e sus concepciones de aprendizaje y

e caracterizar la institucion de pertenencia (Universidad, la Facultad y la

Cétedra)

Desde marco tedrico asumido, la evaluacién forma parte del proceso
de ensefianza y potencia el aprendizaje en tanto posibilitador de una
autoevaluacion.

Las “concepciones” o “teorias personales”, hemos supuesto que en
los docentes, parecen configurar un sistema referencial a partir del cual las
personas (docentes) actuan. Este sistema personal de creencias, valores y
principios, no siempre totalmente consciente, le confiere sentido a sus
acciones. No obstante, creemos que no pueden deducirse las acciones de las
teorias, ya la conducta de los docentes depende, a la vez, de la cultura
institucional en juego. Esto es asi porgue los dispositivos institucionales operan
restringiendo y habilitando acciones y las actividades institucionales ordenan
las acciones en funcion de las metas y valores histéricamente constituidos.
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| PRIMERA PARTE:
.1 INTRODUCCION

El presente trabajo corresponde al informe final del proyecto titulado:
Concepciones de evaluacion de aprendizajes en docentes universitarios,
realizado en el marco de la Maestria en Didactica de la Facultad de Filosofia y
Letras.

La preocupaciéon por el mejoramiento de la ensefianza constituye una
de las preocupaciones centrales de la Universidad hoy. Para acceder a una
renovacion pedagogica que redunde en una mejora educativa es importante la
indagacion del pensamiento docente sobre la evaluacion, partiendo siempre de
una perspectiva que piense el cambio desde dentro y no desde criterios
externos a la comunidad universitaria. La evaluacion en la universidad, si bien
aparece como una inquietud reciente, no constituye una novedad sino que
tiene su historia en el pensamiento pedagdgico universitario. Ya el movimiento
de Reforma Universitaria habia sefialado la importancia de los actores
sociales para mejorar la universidad y evaluar criticamente su realidad (Pruzzo
de di Pego y Steffanazzi, 1995). Como expresa Diaz Barriga (1992) el término
calidad referido a la educacion constituye un neologismo que trata de
implantar en el ambito educativo una logica tomada del campo industrial: la
evaluacion de la calidad de los productos fabricados.

Desde la perspectiva propuesta la calidad se mejora promoviendo la
reflexion sobre la practica y el ejercicio de la capacidad critica de los profesores
sobre su hacer docente. Es en el ejercicio de la revisibn permanente de las
condiciones de posibilidad de construccion del propio conocimiento que se
puede recuperar el protagonismo de las acciones realizadas en la labor
cotidiana.

El analisis de las concepciones sobre evaluacion de aprendizajes en
docentes universitarios requiere de un triple enfoque en funcion de la
complejidad del objeto, es decir, es preciso analizar las concepciones de
evaluacion en la universidad como un "campo”. Tal enfoque implica considerar
las condiciones objetivas, los conflictos y relaciones de poder que regulan los
productos objetivados de la cultura respecto de la evaluacidon en la institucion
universitaria, para cada disciplina, lo que incluye la historia de
institucionalizacion de esos saberes, y al mismo tiempo, las condiciones
subjetivas, es decir, los esquemas o0 estructuras subjetivas constituidos a partir
de la participacion/formacion de los sujetos en las instituciones, lo cual incluye
la historia de formacion -recorridos y participacion en instituciones educativas-
de los sujetos en el area o disciplina.



Las transformaciones producidas en las metas y métodos socialmente
valorados en la circulacién y distribucién de la informacion y los conocimientos
han obligado a replantearse los métodos tradicionales de la ensefianza y a
profundizar el estudio del proceso de aprendizaje. La relaciéon entre ambos
procesos supone una asimetria estructural que se expresa de manera explicita
e implicita en la instancia de evaluacion siempre que esta consiste en una
valoracion externa al sujeto. En este sentido es necesario diminuir o relativizar
la asimetria y generar en el propio sujeto una instancia de valoracion de sus
acciones para favorecer la construccion de conocimientos en forma auténoma.

Partiendo del supuesto de que el aprendizaje implica una
reestructuracion permanente de los saberes socialmente producidos, el tipo de
conocimiento que se pretende produzca una evaluacion forma parte de un
proyecto pedagogico mas amplio que supone la reflexion permanente sobre la
propia practica y sobre los ‘productos’ de la tarea realizada.

Esto da lugar a dos cuestiones: la primera, la necesidad de trabajar
para un cambio representacional referido a la evaluacién por parte de los
docentes tanto como de los alumnos; la segunda, la necesidad de generar
como parte del proceso pedagdgico mismo la tarea de reflexion permanente
acerca de los criterios de evaluacion, en funcién de la propia practica, es decir
promover una practica pedagodgica critica que redefina la evaluacion de la
calidad de ensefianza en términos de una propuesta compartida por el sujeto
pedagogico y no gestionada desde un nivel externo y a partir de intereses
ajenos a la comunidad universitaria.

.2 PROBLEMA
[.2.1 Problema Principal

¢, Cuales son las concepciones de los docentes universitarios sobre evaluacion
de aprendizajes?

1.2.2 Problemas Conexos

¢, Como ensefan los docentes universitarios?

¢, Coémo evaltan?

¢, Cuales son sus concepciones sobre el aprendizaje y sobre la produccion de
conocimientos?

¢,Como es la cultura institucional, qué formas de ensefar, de aprender y de
evaluar se reproducen?

¢, Como se vinculan las concepciones con las caracteristicas institucionales de
la Universidad? ¢ Cuales corresponden a la institucion universitaria, cuales al



propio dispositivo escolar, cuales forman parte de la disciplina que se ensefia y
cudles aparecen como modalidad propia de la catedra o departamento?

.3 RELEVANCIA Y PROPOSITOS

El acto de evaluar es un ejercicio de poder que forma parte de la
violencia simbdlica que se pone en juego en el proceso de escolarizacion a lo
largo de todo su recorrido. Si bien el recorte se ha hecho en el dltimo nivel de
este proceso, es necesario tener presente que la evaluacion como campo
problematico va mas alla de él.

Desde esta perspectiva, identificar las concepciones sobre evaluacién
de aprendizajes que los docentes universitarios actualizan en sus practicas
cotidianas permite, no solo el acceso al cambio de las mismas sino que, a
través de la reflexion, da lugar a la desnaturalizaciéon de estos esquemas de
vision y division de la realidad, que estan atravesados por los criterios de
evaluacion institucional en donde el juego de fuerzas se define por intereses
politicos.

En funcién de lo dicho, nuestros propdsitos son trazar las bases para la
realizacion de un cambio conceptual referido a la evaluacion por parte de los
docentes tanto como de los alumnos y generar la tarea de reflexion
permanente acerca de las concepciones de evaluacion, como parte del proceso
pedagogico mismo en funcidén del analisis de la propia practica.

.4  ANTECEDENTES (ESTADO DEL ARTE)

Las nuevas propuestas curriculares se apoyan en un enfoque de la
ensefianza y el aprendizaje que, mas alld de las diferencias que podrian
trazarse entre las distintas perspectivas, parte del supuesto comun de que
aprender y enseflar no consisten en la repeticibn ni acumulacion de
conocimientos sino en la transformacion de la mente de quien aprende,
implican la reconstruccion personal de los saberes y procesos culturales para
apropiarse de los mismos (P0z0,1997). Este enfoque deriva en una concepcion
interactiva y procesual de la ensefianza en la cual el modo en que el docente
planifica, ejecuta y reflexiona sobre sus acciones constituye una pieza
fundamental del sistema educativo.

El pensamiento del profesor y la naturaleza de la actividad y procesos
de construccién del conocimiento en el docente se han erigido en uno de los
temas centrales de la investigacion educativa en las ultimas décadas. Esto va
de la mano de otro de los centros de interés desde estos nuevos enfoques
sobre el aprendizaje: la naturaleza de las ideas previas y del proceso de
cambio conceptual. De esta forma, para poder realizar un cambio conceptual



con respecto a las concepciones docentes es preciso conocer la naturaleza del
conocimiento en que se sustentan.

Quienes investigan en el pensamiento de los docentes se proponen
describir la vida mental de los mismos, explicar el por qué de la apariencia y el
funcionamiento del proceso de ensefianza, entender el grado de dificultad de la
tarea y el modo en que los sujetos enfrentan dichas dificultades. La meta ultima
gue se persigue es encontrar una descripcion de la psicologia de la ensefianza
gue sea utilizable por los tedricos tanto como por los investigadores, asi como
también por los planificadores, formadores de profesorado y los mismos
docentes (Clark y Peterson).

Uno de los pioneros en investigar sobre este tema fue Philip Jackson
quien contribuyo principalmente en llamar la atencién sobre la importancia del
pensamiento y la planificacion docentes para la mejor comprension de los
procesos que se desarrollan en las aulas.

Dahllof y Lundgren aportaron la idea de “grupo de referencia”; en su
investigaciébn encontraron que los docentes se guiaban en su toma de
decisiones por el ritmo de un grupo.

En el informe de la Sexta Comisidn sobre “La Ensefianza como
tratamiento clinico de la informacion” se traté el tema del docente como
profesional. Lo importante de este aporte consistio en que se empezo a pensar
en el docente no tanto como un técnico que ejecuta las acciones prescritas por
otro, actuando por algoritmos, sino como un profesional, como el abogado o el
arquitecto, quienes toman decisiones y resuelven los problemas que se le
presentan en la practica de modo heuristico.

Segun Clark y Peterson las distintas investigaciones sobre el
pensamiento del profesor forman parte de un programa mas amplio que
investiga sobre la eficacia de la ensefianza. Se basan sobre un modelo que
diferencia dos dominios principales en el proceso de la ensefianza: a) los
procesos de pensamiento docente y b) las acciones de los docentes y sus
efectos observables. La diferencia fundamental entre ambos consiste en que lo
gue ocurre en el dominio del pensamiento no es observable, en tanto que lo
gue sucede en el dominio de la accion puede medirse con mas facilidad. Es
decir que el primero plantea problemas de orden metodologico. Los
investigadores del proceso-producto, paradigma dominante en el estudio de la
eficacia de la enseflanza que prevalecié hasta la década del 70, se ocuparon
fundamentalmente de la relacion entre la conducta del docente, la conducta del
alumno y el rendimiento del alumno. En este sentido los estudios sobre el
pensamiento del profesor son relativamente recientes.



En el enfoque proceso-producto la conducta del docente afecta
directamente la conducta del alumno, que también repercute directamente
sobre el rendimiento del mismo, es decir que plantea una causalidad
unidireccional. Por el contrario, en el modelo de Clark y Peterson las
relaciones causales mas bien se representan circularmente, lo que significa
que la conducta del docente afecta a la del alumno pero a su vez, la de éste
afecta al docente. De este modo la interaccion entre los actores puede producir
cambios en las conductas que afectaran el rendimiento del alumno.

Dentro del estudio del pensamiento del profesor se pueden diferenciar
tres categorias: a) la planificacion del docente, b) sus pensamientos y
decisiones interactivas y c) sus teorias y creencias. Estos tres temas, que
expresan mas la conceptualizacion de los investigadores sobre el pensamiento
docente que categorias construidas empiricamente, reflejan el estado de la
investigacion en el estudio del pensamiento del profesor (Clark y Peterson).

Otro de los elementos a destacar de esta perspectiva es la
consideracion, para el proceso de ensefianza, de una dimension situacional del
docente en la institucion de la que forma parte.

Con respecto a la relacion entre los dominios de pensamiento y de
accion del docente, Clark y Peterson plantean en su modelo una relacion
reciproca entre ambos dominios. Segun estos autores, el proceso de
enseflanza se comprendera mejor cuando ambos dominios se estudien
conjuntamente y en relacién uno con el otro.

Los estudios sobre las teorias implicitas de los docentes representan
uno de los sectores recientes de la bibliografia sobre la investigacion del
pensamiento del profesor. Se parte de la idea de que el fundamento del
comportamiento docente estd compuesto por una mezcla de teorias, creencias
y valores -parcialmente explicitos- sobre su funcién y sobre los procesos de
ensefianza y de aprendizaje. El objetivo de estas investigaciones es convertir
en explicitos y visibles los marcos de referencia desde los cuales el docente
realiza su practica.

El dominio del pensamiento del profesor plante6 problemas
metodolégicos. En realidad lo que después se pudo observar es que planted
problemas metodolégicos especialmente al paradigma cuantitativo dominante.

El desarrollo de los llamados métodos cualitativos, por oposicion a la
estrategia cuantitativa dominante, abrié nuevas perspectivas en la investigacion
en ciencias sociales en general, e introdujo en el campo educativo una nueva
mirada sobre los procesos en juego en dicho campo. Este paradigma, a la vez
gue aportd nuevas soluciones a la investigacién, generd nuevos problemas, ya
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que la perspectiva hermenéutica exige un doble trabajo: debe captarse los
conceptos “legos” para luego penetrar en la forma de vida que se desea
analizar (Mardones,J.M.,1994). La doble hermenéutica impuesta por la
estrategia interpretativa y el tipo de estudio exploratorio suponen una
aproximacion a los problemas con dimensiones y categorias poco o nada
definidas sobre las cuales recolectar informacion. En tal sentido, exige pautas
mas flexibles para la recoleccion de datos y la creacion o recreacion de nuevas
herramientas que intenten captar de manera holistica la situacién en la que se
encuentra inmerso el actor social.

El estudio del pensamiento del profesor por las caracteristicas del
objeto sobre el cual se indaga ha sido abordado, principalmente, a través de
meétodos interpretativos y hermenéuticos, dentro lo que suele denominarse
meétodos cualitativos o la integracion de métodos cualitativos y cuantitativos, es
decir, se ha incluido necesariamente el aspecto cualitativo como estrategia de
abordaje.

Cabe aclarar que no provienen todos los estudios de las mismas
corrientes tedricas en educacion. Si bien se parte siempre de la perspectiva
hermenéutica, por oposicidn a la tradicion positivista, se pueden diferenciar las
corrientes criticas®, con raices en la escuela critica de ciencias sociales
(Adorno, Horkheimer), de aquellas corrientes con un enfoque dirigido al
perfeccionamiento de la accion de la ensefianza a partir del estudio de los
procesos de comunicacién en el aula® (Davini, 1996).

En su reseila Clark y Peterson nombran 5 herramientas para la
recoleccion de datos como las mas comunmente usadas por los
investigadores: pensamiento en voz alta, estimulacion del recuerdo, captacion
de “politica”, diario y técnica de la matriz de repertorio.

Segun M. Pope muchas de las herramientas utilizadas en la
investigacion del pensamiento del profesor se estan utilizando también en la
educacion reflexiva del profesor. Entre ellas menciona: diarios y registros de
actividades aulicas, analisis esclarecedor de incidentes, biografia, mapas
conceptuales, rejillas de repertorio, “Serpientes”, autobiografia, autonarraciéon
autoetnografica, historia de vida. No obstante haber utilizado muchas de estas

L H. Giroux y M. Apple son algunos de los autores mas representativos en EE. UU. En Europa
hay diversidad pero podriamos mencionar a J. Gimeno Sacristan y a representantes de la
sociologia y otros pensadores cuyo pensamiento ha influido en educacién como J. Habermas,
M. Foucault y P. Bourdieu. Si bien estos dos Ultimos no representan la continuacién de la
tradicion dialéctica de la escuela critica, como Habermas, no puede omitirse su vinculacién
tedrica con la misma y su gran impacto en educacion. De todas formas el pensamiento de
Bourdieu, inicialmente situado en el reproductivismo, se ha ido definiendo hacia un
“estructuralismo genético”, lo cual lo acercaria a las corrientes dialécticas, aunque mantiene
diferencias con ellas.

% Son representantes de esta linea Eisner, Schwab, Stenhouse y otros.
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herramientas, la autora pondera, en funcion de su experiencia, el uso de la
autobiografia.

Clark y Peterson hacen una resefa de los principales estudios sobre
las teorias implicitas de los docentes. Alli sefialan que los métodos utilizados
incluyen observacion participante etnografica, entrevistas clinicas, estimulacion
del recuerdo, y la técnica de la matriz de repertorio. Si bien se consigna que los
términos utilizados -perspectiva personal del docente (Janesik, 1977), sistema
conceptual (Duffy,1977), principios de practica (Marland, 1977), sistema de
constructos (Bussis, Chittemden, y Amarel, 1976), conocimiento practico
(Elbaz, 1981), y teorias implicitas (National Institute of Education, 1975)-
varian en su significado, todos ellos suponen que la conducta del docente
estd guiada por un sistema personal de creencias, valores y principios , y que
es este sistema el que le confiere sentido. Como ya se sefialg, la finalidad de
las investigaciones es lograr que el docente pase de un sistema de creencias
privado e implicito a la descripcidn explicita de su marco de referencia.

Daniel Feldman y otros estudiaron el conocimiento personal de los
docentes como una perspectiva para analizar las mediaciones entre teorias y
practicas (docentes). Con este objetivo llevaron adelante dos proyectos
dirigidos a estudiar las creencias y teorias pedagdgicas de maestros de
escuela primaria.

Desde el punto de vista de estos investigadores no es seguro que las
acciones de los maestros estén directamente determinadas por prescripciones
deducidas de las teorias, o que se desprendan de sus teorias consecuencias
directamente practicas.

“No afirmamos que el nivel teoria sea explicativo del nivel accién pero,
tampoco, que uno sea independiente del otro. En nuestro enfoque hemos interpretado
la relacion entre conocimiento y acciones en términos de plausibilidad (...) La pregunta
gue nos formulamos es: ¢son verosimiles estas acciones con relacion al conocimiento
expuesto por los maestros?”.

(Feldman y otros, 1996)

Los investigadores plantean que la funcidon de las teorias personales
corresponde, mas que a determinar las acciones, a tornar aceptables modos de
actuar que no necesariamente derivan de ellas.

El supuesto desde el cual enfocaron la estrategia de andlisis de los
datos fue que la dotacion de recursos para la accion y la construccién de un
cuerpo conceptual por los maestros toma caminos diferentes, en ambos casos
limitados por la cultura escolar.
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“Creemos que las condiciones de trabajo en las escuelas —lo que podria
denominarse el dispositivo pedagdgico- restringe en situaciones normales las
capacidades técnicas. Mas aun, en ciertos niveles, los recursos utilizados son
similares aunque las ideologias educativas sean diferentes”.

(Feldman y otros, 1996).

Desde esta perspectiva, hicieron un andlisis de la ensefianza
interactiva centrado en las actividades. Segun indican, las actividades implican
la resolucién de tareas, pero suponen que las tareas no pueden inferirse de la
observacion de las acciones, si esto no se acompafa de un denso registro del
discurso. Lo justifican porque asumen que la tarea requiere la existencia de
una representaciéon mental de fines y medios, es decir que se sostiene en la
actividad, pero no se confunde con ella.

Sobre la base de lo dicho fundamentan la utilizacion de tres niveles de
analisis: la estructura de la actividad o forma de ensefianza, el contenido
informativo-conceptual y las interacciones instructivas cara-a-cara. Cada uno
de estos niveles supone diferentes dimensiones de influencia educativa y
distintas articulaciones entre teoria y accion.

Se optdé por un abordaje interpretativo, utilizando como estrategia el
estudio de casos y como técnica una combinacion de registros narrativos de
clase, observaciones y entrevistas en profundidad.

Una de las partes del proyecto consistio en el andlisis de las acciones
de ensefanza sobre la base de registros narrativos obtenidos durante las
observaciones de clase, y se sistematizaron los datos obtenidos
complementandolo con entrevistas anteriores y posteriores a las
observaciones. Los casos estudiados correspondieron a dos maestras jovenes
gue ensefian en escuelas de la Ciudad de Buenos Aires.

A partir del analisis de las actividades surgieron semejanzas y
diferencias entre ambos casos. Lo primero que se pudo establecer es que el
repertorio de actividades es parecido aunque existieron cambios en las
combinaciones y en la distribucion. Su hipotesis es que las semejanzas en el
repertorio se deben al efecto de la cultura escolar y a las restricciones del
dispositivo pedagodgico institucional. Las diferencias, por otro lado, se
relacionan con aspectos del pensamiento pedagdgico de cada docente®, que
marcan el monto de influencia especifica del conocimiento personal en el nivel
estructural de las acciones de ensefianza.

® El subrayado es mio, no esté en el original.
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.5 MARCO TEORICO

[.5.1 Presentacion del objeto: Las concepciones docentes, la evaluacion
de aprendizajes y la universidad

El objeto consiste en una entidad compleja, que requiere mas de un
enfoque para su conceptualizacion. Por un lado recortamos en el objeto
concepciones docentes, lo cual nos sitia en una linea de varias
investigaciones realizadas en las ultimas décadas con relacién al pensamiento
del profesor. Por otro lado, el enfoque de Evaluacion en la Universidad como
campo resignifica nuestro primer recorte en funcion de las caracteristicas
diferenciales del campo en cuestion.

Existe un conjunto de discursos, saberes y teorias que conforman una
estructura de relaciones objetivas entre posiciones de fuerza. Estas posiciones
se definen por el lugar que ocupan los agentes en dicho campo, determinado
por las diferentes especies de poder o de capital en juego, y por las relaciones
con las otras posiciones dentro del campo (Bourdieu, 1995). En este sentido
podemos decir que conflicto y poder constituyen aspectos del campo de
evaluacion universitaria que se conforma entre el discurso y las practicas de las
agencias internacionales, del gobierno y de la comunidad universitaria, en un
juego que se define por lo politico mucho mas que por lo académico (Carlino y
Mollis, 1997).

Con respecto a la polisemia del concepto evaluacién, cabe aclarar que
si bien se apunta a la evaluacion de aprendizajes en la universidad, es
inevitable, desde la perspectiva en que se considera la evaluacion, no remitirse
a la evaluacion de la universidad. Esto es asi, en primer lugar, porque toda
evaluacion, ya sea que la refiramos a la calidad del desarrollo curricular o a los
aprendizajes, supone una dimension politica. Implica la produccién de
conocimiento de un objeto, sobre el cual se hace un juicio de valor, y a partir
del cual se toman decisiones, es decir, que se trata de una acciéon que da
cuenta del ejercicio de poder. En segundo lugar, porque la evaluacion de la
calidad del desarrollo curricular y la evaluacion de los aprendizajes se
relacionan en forma dialéctica. Los intereses de quienes parte la primera
determinan los objetivos académicos y educativos que dan lugar a la segunda.
Al mismo tiempo una evaluacion desde una concepcién que dé participacion a
los integrantes de la comunidad educativa evaluada supone la definicion de
parametros que partan de los criterios de evaluacion de aprendizaje definidos
como parte del proceso pedagogico. En resumen, aunque focalicemos en la
evaluacion de aprendizajes, desde la perspectiva definida, la evaluacion de la
Universidad estara siempre atravesando nuestro objeto.

Esta posicion con respecto a la Evaluacion supone un reconocimiento
del estatuto politico de la misma, en tanto el “objeto” a evaluar es producto de
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decisiones politicas, esto es, en tanto toda evaluacién supone la produccion de
un conocimiento sobre dicho “objeto” y también en cuanto involucra un juicio de
valor sobre el mismo. Desde esta perspectiva, hablar de la naturaleza politica
de la evaluacion es situar su comprension en el marco de las relaciones de
poder que estructuran el campo educativo, ya que conocimiento y poder estan
siempre mutuamente implicados. En términos foucaultianos, el poder produce
discursos, y asi instituye campos de conocimiento, al mismo tiempo, todo
campo de conocimiento presupone y constituye relaciones de poder, lo que
equivale a decir que las formas discursivas de un campo de conocimiento
constituyen un modo de reproduccion de estas relaciones de dominacion. En el
caso que nos ocupa, “la evaluacién educativa es, de alguna manera, uno de
esos pilares que inadvertidamente sostienen la compleja arquitectura de
intereses, legitimaciones, esperanzas, fracasos, logros, justicias e, incluso,
injusticias que forma la accidn social, la interaccion y estructura de nuestras
sociedades, y su retorica de progreso”(J. F. Angulo Rasco, 1990).

En este sentido, el tipo de conocimiento que se pretende produzca una
evaluacion forma parte de un proyecto pedagdgico mas amplio que supone la
reflexion permanente sobre la propia practica y sobre los ‘productos’ de la
tarea realizada, partiendo del supuesto de que el aprendizaje implica una
reestructuracion permanente de los saberes socialmente producidos.

Respecto del aprendizaje, se nos plantean nuevas perspectivas: las
nuevas tecnologias de la informacion, como parte de un proceso de cambio
social y cultural mas amplio, produjeron tales cambios en las formas de
distribucion del saber que ha llevado a la modificacién de las metas sociales de
la educacion: el cambio cultural ha llevado a una nueva cultura del aprendizaje
(Pozo, 1997). Esta nueva cultura del aprendizaje que se estd imponiendo
posee tres rasgos caracteristicos: se trata de una sociedad de la informacion,
del conocimiento mdltiple y del aprendizaje continuo. El sistema educativo no
constituye ya la primera ni la principal fuente de informacion. Existe una
hiperinformaciéon en los medios, por lo general desorganizada, fragmentada,
movil y flexible que requiere para su utilizacién estrategias de seleccion y una
capacidad de aprendizaje que dé lugar a una asimilacién critica de dicha
informacion (Pozo, 1997).

El siglo XX ha roto con los “paradigmas” de la modernidad: en la
ciencia tanto como en el arte se ha perdido una posicion de interpretacion
realista del mundo, mas bien se lo reinterpreta. No existe una perspectiva
desde la cual leer la realidad, existe diversidad de perspectivas. El
conocimiento cientifico no propone verdades acabadas sino un conjunto de
modelos provisorios y parciales, resultado de un proceso de descentramiento
progresivo (Pozo, 1997).
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Este cumulo de informacién tan diversificada exige cada vez mas una
formacién profesional permanente a la vez que perfiles méas flexibles. En este
sentido el sistema educativo debe responder a una demanda de formacion de
aprendices con una capacidad de aprendizaje flexible pero critica, mas que de
sujetos cargados de saberes especificos. Asi, vemos que se estan planteando
cambios no solo en las metas sino en los métodos educativos, que muchas
veces entran en contradiccidon con las concepciones vigentes tanto de los
docentes como de los alumnos. Como consecuencia de esto, para llevar a
cabo una reforma educativa se hace necesario un cambio en las concepciones
de los actores educativos.

Nuestro interés en el estudio de las concepciones de los docentes se
fundd en el hecho de que constituyen los esquemas o estructuras que permiten
la inclusion de nuevos discursos pedagodgicos y curriculares. Es decir, la
aceptacion de cualquier reforma en el ambito educativo debe tener en cuenta
que las concepciones de los docentes forman parte de ella y por lo tanto son
una condicion para la misma (Feldman, 1995).

El problema originalmente planteado, que orientd6 este trabajo, se
referia a las concepciones docentes en el campo definido. Junto con nuevas
metas y métodos pedagogicos propuestos coexisten distintas concepciones de
evaluacion, con diverso grado de estructuracion, muchas veces contradictorias
0 no asimilables a las nuevas metas y métodos propuestos. Esto ha dado lugar
a dos cuestiones: la primera, la necesidad de trabajar para un cambio
conceptual referido a la evaluacion por parte de los docentes tanto como de los
alumnos; la segunda, la necesidad de generar como parte del proceso
pedagogico mismo la tarea de reflexion permanente acerca de los criterios de
evaluacion, en funcion de la propia practica, es decir promover una practica
pedagdgica critica que redefina la evaluacién de la calidad de ensefianza en
términos de una propuesta compartida por el sujeto pedagdgico y no
gestionada desde un nivel externo y a partir de intereses ajenos a la comunidad
universitaria.

I.5.2 Las concepciones docentes como objeto de estudio
[.5.2.1 Las teorias docentes y el conocimiento practico

Existen numerosas dificultades para la consideracion de relaciones
lineales entre los “constructos” de los docentes y las acciones realizadas. No
parece poder establecerse con seguridad si la teoria o constructo de un
docente es la causa o el efecto de su accion. Segun algunas investigaciones,
las teorias parecen jugar mas bien un rol de justificacion de la accion realizada
gue su determinacion. En el mismo sentido se advierte sobre la dificultad de
basarse en la metafora del docente como cientifico, en tanto supone un
sujeto racional y coherente en su funcionamiento y que resuelve los problemas
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gue se le presentan desde su capacidad racional. Esto se contradice con el
resultado de investigaciones cognitivas que ponen de manifiesto que la
mayoria de los sujetos adultos no ponen en juego habilidades basicas de
caracter hipotético-deductivo a la hora de resolver problemas de la vida
cotidiana, independientemente de la capacidad cognitiva para su aprendizaje y
utilizacion en contextos especificos (Carretero, 1997).

Una de las cuestiones a resolver es si estas “teorias” forman un todo
coherente y estructurado o se trata de un conglomerado de ideas difusas. De
todos modos el andlisis de estas ideas es fundamental para posibilitar un
proceso de cambio, aun cuando se considere que las “teorias” no son la causa
altima del comportamiento del docente (Carretero, 1997). El estudio de las
teorias y creencias de los docentes se justifica porque de ellas depende en
gran medida la aceptacion de cambios en la practica docente, lo cual no
implica que esto se apoye en recursos cognitivos (Feldman y otros, 1996).

Los docentes sostienen y explican sus practicas desde un saber que
puede caracterizarse como conocimiento practico (Elbaz, 1981) o conocimiento
profesional (Bromme, 1988), entendiendo por tal el modo en que el
conocimiento se sostiene y utiliza orientado hacia situaciones practicas
(Feldman y otros, 1996).

En este sentido, el estudio de la naturaleza del conocimiento del
profesor como conocimiento practico parece de utilidad en la medida en que
supone un conocimiento articulado en distintas dimensiones. Para Schon
(1998) el conocimiento practico se define en tres niveles: el conocimiento en la
accion, que corresponde al saber hacer y que constituye un conocimiento de
primer orden; la reflexion en la accion, analisis durante la accion, que es un
conocimiento de segundo orden; la reflexion sobre la accion y sobre la reflexién
en la accion, trabajo posterior de analisis y evaluacion, conocimiento de tercer
orden que agrega una dimension no tenida muy en cuenta por otros
investigadores.

Segun Feldman, el problema sobre este tema puede sintetizarse en
torno a tres cuestiones: ¢Es un saber explicito o implicito? ¢Es un
conocimiento coherente y unitario? ¢ Es un saber individual?

Este autor diferencia el conocimiento practico de aquel definido como
conocimiento implicito, como conocimiento tacito, teorias-en-accion,
conocimiento incorporado. Prefiere entender estas Ultimas como dimensiones
de “una estructura compleja que combina, en diferentes proporciones, aspectos
tacitos y explicitos, en uso y proposicionales” (Feldman, 1995).
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Si definimos la accién docente como una accidon moral, guiada por
juicios y principios que trata de sostener a la vez propdsitos valorables vy
marcos interpretativos, apelar a procesos sisteméaticos de toma de decisiones y
a esquemas adquiridos no es suficiente. “La accidon debe ser interpretada con
relacion al modo en que la realidad se comprende y con los conocimientos y
creencias que puedan utilizarse en el momento de definir cursos de accion”
(Feldman, 1995).

Por otro lado, si bien las elaboraciones son personales no son
individuales, se realizan sobre la base de repertorios sociales. ElI conocimiento
pedagogico de los docentes se caracterizaria por la yuxtaposicion de
conocimientos, formaciébn en mosaico, producto de la sedimentacion de
diferentes propuestas curriculares. Segun Feldman, otra vez, este mosaico no
determina las teorias personales, representa el marco para que se constituyan.

[.5.2.2 El conocimiento practico y las practicas sociales

Lo dicho se inserta en una concepcién que supone la constitucion del
conocimiento personal situado en determinadas condiciones institucionales y
sociales. Asi, las teorias personales de los docentes adquieren valor sélo si se
las relaciona con sus condiciones de trabajo y posibilidades de ensefianza.

En este sentido, las concepciones de evaluacion de los docentes en la
Universidad deberan ser analizadas desde las condiciones de construccion de
Su conocimiento, y en articulacion con las condiciones de produccion de las
practicas en dicho campo” (en el sentido que P. Bourdieu da a este concepto).

Para el socidlogo e investigador francés, dichas estructuras sociales
poseen una doble existencia: las estructuras sociales externas o la historia
hecha cosas, lo que nos remite a las nociones de campo, capital e interés
(illusio), y lo que constituye su dinamica, la l6gica de los campos; y las
estructuras sociales internalizadas o la historia social hecha cuerpo, lo cual
lleva al concepto de habitus y su racionalidad, la légica practica o sentido
practico, y también, a su relacién con las estrategias, aquellas que actualizan o
reactualizan los habitus en funcién de la situacién (posicion en el campo en un
momento determinado).

Para este autor, la explicacion de las practicas sociales implica asumir
que la sola descripcion de las condiciones objetivas no alcanza para explicar el
condicionamiento de las préacticas, es necesario también rescatar al agente

* Si bien seguimos la linea de pensamiento de Feldman en relacién con como entender el
conocimiento docente, recurrimos al concepto de campo correspondiente a un autor que no
aparece explicitamente citado por éste. No obstante, no parece incompatible con su
pensamiento sino, mas bien, una teoria sobre las practicas sociales que puede ser
complementaria de las concepciones sobre la practica docente del investigador argentino.
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social que produce las practicas y a su proceso de produccién, es decir, se
trata no tanto de rescatar al individuo como de aprehender al agente
socializado a partir de elementos objetivos que son producto de lo social.

Podemos decir que esta propuesta de articulacion dialéctica entre
campo Y habitus pretende superar la falsa dicotomia planteada en las ciencias
sociales, entre subjetivismo y objetivismo, ambos, “modos de conocimiento
tedrico”, o sea, propios de un sujeto (de conocimiento) que analiza un sector
particular de la realidad social, por oposicion al “modo de conocimiento
practico”, propio de los sujetos que producen las practicas (los agentes). Por lo
tanto, es necesario que el investigador en ciencias sociales, analice tanto la
realidad que pretende explicar como la percepcién que los agentes poseen de
dicha realidad, habida cuenta que las estructuras objetivas externas son el
fundamento y condicién de las percepciones y representaciones de las mismas.

Las consecuencias metodologicas de este planteo, en la medida en
gue supone que las percepciones de los agentes dependen del lugar que
ocupan en un campo determinado, implican para el investigador la necesidad
de analizar las propias condiciones del proceso de investigacion, esto es,
analizar también la posicién del investigador: por una parte, las relaciones que
mantiene con la realidad que investiga y las relaciones con los agentes cuyas
practicas investiga, por otra parte, el juego de fuerzas del que forma por su
participacion en las instituciones que integran el campo en cuestion. Esto es lo
que Bourdieu expresa como “objetivar al sujeto objetivante”.

“Por tanto, s6lo se puede superar la aparente antinomia de los modos de
conocimiento e integrar sus logros si se subordina la practica cientifica a un conocimiento del
‘sujeto de conocimiento’, conocimiento esencialmente critico de los limites inherentes a todo
conocimiento teérico, subjetivista tanto como objetivista, que adoptaria la apariencia de una
teoria negativa si los efectos propiamente cientificos que produce no obligaran a plantear las
cuestiones que mantiene ocultas todo conocimiento teérico [savante]. La ciencia social no debe
romper solo, como lo quiere el objetivismo, con la experiencia indigena y la representacion
indigena de esta experiencia; le es necesario, ademas, mediante una segunda ruptura, poner
en cuestion los presupuestos inherentes a la posicion de observador ‘objetivo’ que, dedicado a
interpretar préacticas, tiende a trasladar al objeto los principios de su relacion con el objeto...”

(Bourdieu, 1991)

Desde este posicionamiento epistemoldgico es necesario establecer
las diferencias entre las légicas practicas y la logica logica, es decir, entre la
l6gica que ponen en juego los agentes sociales que producen las practicas en
un tiempo y un contexto determinados, y la I6gica cientifica, intemporal, la que
pone en juego el investigador para definir la problematica social que quiere
investigar.

“Me ha parecido asi que, en la medida en que introduce un modo de pensamiento
que supone la suspension de la necesidad practica y pone en funcionamiento unos
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instrumentos de pensamiento construidos contra la I6gica de la practica, como la teoria de los
juegos, la teoria de las probabilidades, etc., la vision escolastica corre el riesgo lisa y
llanamente de destruir su objeto o de engendrar meros artefactos cuando se aplica sin reflexién
critica a unas practicas que son fruto de una visién totalmente distinta. El sabio que no sabe lo
gue define en tanto que cientifico, es decir el ‘punto de vista escolastico’, se expone a meter en
la cabeza de los agentes su propia vision escolastica; a imputar a su objeto lo que pertenece a
la manera de aprehenderlo, al modo de conocimiento.”

(Bourdieu, 1997)

La perspectiva relacional se hace explicita en la articulacion entre los
conceptos de campo y habitus: un campo designa un conjunto de relaciones
objetivas entre posiciones histéricamente definidas, en tanto que el habitus se
refiere a un conjunto de relaciones historicas incorporadas por los agentes
sociales. Pero ademas, se refleja en la introducciéon de la dimension historica,
que afecta tanto a la constitucion de los campos como a los principios de
percepcion y organizacion de las practicas, es decir, los habitus, en su relacion
con la clase social a la que pertenece el agente y con la trayectoria individual
de dicho agente social.

En este mismo sentido la nocion de estrategia, en relacion con la
economia de las practicas, no debe entenderse en un sentido finalista ni
utilitarista, ya que se refiere a configuraciones coherentes y socialmente
inteligibles, es decir, explicables desde las condiciones sociales externas
incorporadas por los agentes que producen las practicas.

El principio a partir del cual se distinguen los campos sociales se refiere
al capital que esta en juego en cada caso.

El uso que este autor hace de los conceptos de capital e interés se
aparta del uso que hace el marxismo en el punto en que extiende estos
conceptos a otros campos sociales distintos del econémico, y al mismo tiempo
lo recupera en la medida en que utiliza la légica marxista del analisis
econdmico y la extiende al analisis de cualquier practica social. En este sentido
se analizan todas las practicas en términos econdmicos, es decir, como
acciones orientadas a la maximizacion del beneficio material o simbdlico.
(Gutiérrez, 1995).

Bourdieu nombra 3 clases capital: el capital econémico, el capital social
y el capital cultural (o informacional). A éstas hay que afiadir el capital
simbdlico que es la modalidad que adopta cada especie de capital cuando es
captada través de las categorias de percepcion que reconocen su légica
especifica. Asi mismo, el capital cultural puede existir en estado incorporado,
esto es, como habitus, en forma de disposiciones durables relativas a tipos de
conocimientos, valores, habilidades, etc.; en estado objetivado, en forma de
bienes culturales como libros, cuadros, instrumentos, etc., y en estado
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institucionalizado, también como forma objetivada a través de los diferentes
titulos escolares. Consecuentemente, la posibilidad de los agentes de
apropiarse del capital cultural en juego (lo que definird su posiciébn en mas de
un campo) resulta necesariamente de su proceso de escolarizacion.

La institucion escolar (y aqui nos referimos a todos sus niveles)
constituye uno de los mayores mercados de bienes culturales existente
y la evaluacion representa la forma de organizacion de la economia de
sus bienes simbdlicos. La eficacia simbdlica de las diferencias sociales
gue alli se legitiman y reproducen se basa sobre dicho principio.

En funcién de un analisis de las relaciones de poder, diremos que para
este autor, las determinaciones (de otros campos) que afectan a los agentes
situados en un campo (en nuestro caso el de la evaluacion universitaria) no se
ejercen directamente sobre ellos sino a través de mediaciones constituidas por
las fuerzas de dicho campo, las cuales seran tanto mas fuertes cuanto mayor
sea su capacidad de imponer su logica, producto acumulado de una historia
particular. Esto es asi porque el concepto de campo supone que la totalidad de
los campos particulares se relacionan con un campo total del poder en donde
se definen las posiciones de los distintos campos y sus relaciones reciprocas,
pero, a la vez, cada campo mantiene relativa independencia en funcion de su
propia economia de intereses. El Estado en tanto concentra los distintos tipos
de capital, se convierte en el poseedor de una especie de metacapital que le
permite ejercer poder sobre las distintas especies de capital y sobre quienes lo
poseen.

“La concentracién de diferentes especies de capital (que va pareja con la elaboracién
de los diferentes campos correspondientes) conduce, en efecto, a la emergencia de un capital
especifico, propiamente estatal, que permite al Estado ejercer un poder sobre los diferentes
campos y sobre los diferentes tipos particulares de capital, en especial sobre las tasas de
cambio entre si (y, con ello, sobre las relaciones de fuerza entre sus poseedores). De lo que
resulta que la elaboracion del estado va pareja con la elaboraciéon del campo del poder
entendido como el espacio de juego dentro del cual los poseedores de capital (de diferentes
tipos) luchan particularmente por el poder sobre el Estado, es decir, sobre el capital estatal que
da poder sobre las diferentes especies de capital y sobre su reproduccion (particularmente a
través de la institucion escolar)”

(Bourdieu, 1997)

I.5.2.3 Las practicas de evaluacion de aprendizajes como practica social
Segun lo dicho en el apartado anterior, la perspectiva teorico-
metodoldgica que pretendo adoptar en este proyecto supone que las
concepciones de los docentes universitarios sobre evaluaciéon forman
parte de un tipo de conocimiento particular que denominamos practico,
por lo que habrd que leerlo atendiendo a lo que llamamos su logica
practica o sentido practico. De la misma forma, la evaluacion en tanto
practica docente debera ser analizada en términos de practica social.
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Leer la practica docente como préctica social implica en primer lugar
considerar el campo social en el que tiene lugar dicha practica y el capital que
esta en juego en el mismo. (En nuestro caso dijimos que el campo es el campo
universitario, mas especificamente, el campo de evaluacion universitaria) De
esta forma se traducen las luchas y tomas de posicidon, en torno a la
apropiacion de dicho capital, en términos de relaciones de
dominacion/dependencia. La consideracion del campo implica estudiar su
dimension histérica, es decir, los modos de constitucion en relacién con los
otros campos Yy su logica propia de funcionamiento que lo define como tal y
que, sabemos, se refiere al tipo especifico de capital en juego. En este caso
habra que investigar cdmo se ha ido configurado este campo de evaluacion
universitario, cuales son sus reglas y cOmo se organiza la economia de sus
bienes simbadlicos.

Pero como dijimos anteriormente, para analizar las practicas sociales
no alcanza con analizar las estructuras objetivas, es necesario también
rescatar las estructuras sociales incorporadas por los agentes que producen las
practicas, es decir, los habitus en tanto principios de generacion y
estructuracién, de percepcion y apreciacion de dichas préacticas. Producto del
sentido practico o sentido del juego socialmente constituido, el habitus es
limite y apertura en el sentido de que es un sistema de disposiciones
estructuradas y estructurantes, incorporacion de regularidades extraidas de las
estructuras objetivas (los campos) y al mismo tiempo matriz generadora de
practicas, porque, recordemos, el habitus implica siempre una virtualidad, una
potencialidad.

Los docentes en tanto agentes sociales productores de esta practica
docente, son portadores de un conjunto de disposiciones duraderas,
transponibles y de las cuales no tienen total conciencia (habitus), por lo que sus
acciones se organizan en funcién de un sentido préctico, de un sentido del
juego socialmente constituido, que no puede ser reducido ni a la determinacion
mecanica ni al designio razonado.

En este sentido “reproducen” las condiciones de estructuracion de las
estructuras objetivas y “producen” practicas que se ajustan a dichas posiciones,
puesto que forman parte de una “complicidad ontologica” que existe entre el
habitus y el campo, entre el agente y el mundo social. Pero al mismo tiempo el
analisis reflexivo nos muestra que son los agentes quienes confieren a la
situacion parte del poder que ella tiene sobre ellos, de manera que es posible
cambiar estas percepciones y asi las reacciones. Es posible, hasta cierto
punto, dominar algunas determinaciones que se ejercen a través de esta
complicidad inmediata entre posicion y disposiciones.

“En el fondo, el determinismo no opera plenamente sino mediante la inconsciencia,
con la complicidad del inconsciente. Para que el determinismo se ejerza sin restricciones, es
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preciso que las disposiciones operen libremente. Esto significa que, si los si los agentes han de
tener alguna oportunidad de convertirse en algo asi como “sujetos”, ello s6lo sera en la medida
en que dominen de manera consciente la relacibn que mantienen con sus propias
disposiciones, optando por dejarlas “actuar” o, por el contrario, inhibiéndolas, o mejor aun,
sometiéndolas, de acuerdo con la estrategia ideada por Leibniz para gobernar las pasiones, las
“voluntades oblicuas”, y oponiendo una disposicion a otra. Pero este trabajo de gestion de las
disposiciones solo es posible al precio de un esfuerzo constante y metédico de explicitacion. En
ausencia de un andlisis de estas determinaciones sutiles que operan a través de las
disposiciones, uno se vuelve cémplice de la accién inconsciente de dichas disposiciones, la
cual es, ella misma, complice del determinismo”.

(Bourdieu y Wacquant, 1995)

Las “concepciones docentes” o “teorias personales de los docentes”
suponen que la conducta de los mismos esta guiada por un sistema personal
de creencias, valores y principios, no siempre totalmente conscientes, y que es
este sistema el que confiere sentido a sus acciones. Por lo tanto es necesario
que el registro de las mismas se haga en dos niveles: el de sus definiciones
conscientes y explicitas y el del sentido practico. En esta linea, y por lo
fundamentado mas arriba también se hard necesario un andlisis de los
condicionamientos objetivos, externos a los sujetos.

I.5.2.4 La naturaleza social de las “teorias personales de los docentes”

De acuerdo con Feldman (1995) y con los principios sostenidos por la
corriente contextualista, heredera de la escuela Socio-histérica rusa, se debe
interpretar la accion en relaciéon con su universo, es decir, con el modo general
de comprender la realidad y con los conocimientos y creencias con los se
cuenta a la hora de definir cursos de accion.

La escuela sociohistorica plantea que las acciones de un sujeto se
insertan en actividades, las cuales asumen su sentido a partir de metas cultural
y socialmente valoradas, e institucionalmente organizadas. Por lo tanto no
podria sostenerse que las teorias personales constituyeran elaboraciones
particulares del sujeto. De manera similar, para algunas corrientes de la
sociologia y la antropologia que retoman postulados marxistas (como Bourdieu
o Giddens, por ejemplo) si bien las elaboraciones son personales no son
individuales, se realizan sobre la base de repertorios sociales.

El conocimiento pedagdgico de los docentes se caracterizaria por la
yuxtaposicion de conocimientos, formacion en mosaico, producto de la
sedimentacion de diferentes propuestas curriculares. Segun Feldman, este
mosaico no determina las teorias personales, mas bien representa el contexto
en cual se constituyen (Feldman, 1996)

También Orr (1992) sostiene una idea similar cuando plantea que la
“memoria comuniaria” de un grupo de técnicos funciona como un bricolage,
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apelando al concepto trabajado por Levis-Strauss. Segun este autor, el
concepto de bricolage, se refiere a la utilizacién “refleja” de recursos
acopiados por la experiencia, que existen como reservorio comun de
soluciones (del grupo) que se manipulan de acuerdo con los requisitos
inmediatos de la actividad.

Las “concepciones docentes” o “teorias personales de los docentes”
suponen gque la conducta de los mismos esta guiada por un sistema personal
de creencias, valores y principios, no siempre totalmente conscientes. Este
sistema le confiere sentido a sus acciones, sin embargo, no pueden deducirse
las acciones de las teorias, éstas, mas bien, parecen configurar un sistema
referencial a partir del cual el docente toma decisiones. Al mismo tiempo, los
dispositivos operan restringiendo y habilitando acciones. Las actividades
ordenan las acciones en funcién de las metas y valores institucionalmente
definidos.

[.5.2.5 Teorias implicitas y representaciones de los docentes universitarios.

Segun Pozo, a través de la herencia cultural se transmiten una serie de
creencias que conforman nuestra realidad, nuestra visiéon del mundo y por ello
forman parte de nosotros mismos sin conciencia de que las portamos o
actuamos. Estas creencias, representaciones o0 “teorias implicitas” resultarian
de la propia practica educativa y serian parte de una “cultura del aprendizaje”,
entendida como practica social que se trasforma en cada sociedad de acuerdo
con las demandas de conocimiento, epistemologias y tecnologias que soportan
ese conocimiento. Cambiar estas representaciones, que forman parte de
nuestra “cultura del aprendizaje”, sobre lo que es ensefiar, lo que es aprender y
sobre lo que es evaluar o como se evalla requiere no sélo un cambio cultural
como el que se estd produciendo’, sino también un cambio conceptual o
representacional.

Para J.I.Pozo y otros autores este tipo de representaciones suponen un
aprendizaje implicito, no consciente, a partir de la experiencia personal, en
contextos educativos informales. Se trata de un “saber hacer” por lo que es de
naturaleza procedimental, encarnada y situada, es decir, dependiente del
contexto. Posee una funcion pragmatica y se activa en forma automatica, no
deliberada, por lo que no se controla conscientemente. Por su caracter
encarnado es, ademas, imposible de poner en palabras (Pozo, J.l. y otros,
2006). Se forma por procesos asociativos o de acumulacion y resultan
resistentes al cambio y de dificil transformacion de manera explicita o
intencional. Esto se debe al hecho de que estas representaciones se adquieren
de forma implicita, no consciente, sin intencién de hacerlo, como consecuencia

® Aqui, nosotros prefeririamos el uso del concepto de Schén de conocimiento en la accion.
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de la exposicion repetida a situaciones de aprendizaje, culturalmente
organizadas, que repiten patrones de comportamiento.

Sin embargo, su transformacion no implica reemplazar viejas formas de
saber por nuevas sino que, segun el autor citado, el cambio debe entenderse
como una redescripcion representacional -tomando el término de Karmiloff-
Smith- que requiere un proceso reestructuracion tedrica, explicitacion
progresiva e integracion jerarquica de unas representaciones o conocimientos
mas simples en otros mas complejos. (Pozo, J.l. y otros, 2006).

Este autor clasifica las teorias de los docentes de acuerdo con sus
principios epistemolégico y en su concepcion de aprendizaje en tres categorias:
directa, interpretativa y constructiva:

e La teoria directa, se caracteriza por centrarse, de manera casi
excluyente, en los resultados o productos del aprendizaje considerados
como copias o fieles reproducciones de la realidad, sin tener en cuenta
el proceso.

e La teoria interpretativa, que los autores mencionados plantean como
evolucion de la directa, conecta las condiciones, los procesos y los
resultados, pero de manera lineal, por lo que se deduce que el concepto
de proceso asume un sentido muy basico y simple: representa la idea de
transcurso en el tiempo. Los productos del aprendizaje se alcanzan, al
igual que en la teoria directa, como resultado de una réplica de la
realidad o de los modelos culturales. Los principios epistemoldgicos
coinciden con los de la teoria directa, ya que, al igual que en ésta, el
conocimiento consiste en reflejar la realidad (exterior) -y el aprendizaje
consiste en captar esa realidad lo mas fielmente posible-, la cual es
concebida, en ultima instancia como agencia de la verdad.

e La teoria constructiva, finalmente, supone que el aprendizaje implica un
proceso de recreacion de la realidad a través de la reconstruccion y
complejizacion de las propias representaciones sobre el mundo fisico,
social y mental, asi como de la autorregulacién de la propia actividad de
aprender. Los procesos reguladores constituyen la clave de la misma
construccion en tanto representan la posibilidad de transformacion de los
productos del aprendizaje asi como de los propios procesos
representacionales (mediadores) a traves de los cuales se da significado
a la realidad. Al mismo tiempo, la toma de conciencia de la interaccion
entre las condiciones y resultados de su aprendizaje le otorgan al
aprendiz la posibilidad de regular su propio aprendizaje (proceso
metacognitivo).

Pozo (2006) ha planteado la idea de que el contraste entre el éxito del
constructivismo en campo teoérico y su fracaso en el ambito de la transferencia,
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es decir, en su pasaje al aula, se ha debido a la confusién entre dos de las
categorias presentadas: la teoria interpretativa y la teoria constructiva.

En efecto, para gran cantidad de profesores y maestros los
conocimientos previos, el desarrollo cognitivo (considerado e términos
evolutivos) y la motivacion explicarian porqué un alumno no aprende y
constituirian -tales aspectos- requisitos para el aprendizaje. De este modo, se
produciria una asimilacién de la teoria constructiva a la teoria interpretativa y se
confundiria la importancia otorgada a la idea de proceso —que en realidad daria
cuenta de la consideracion de instancias mediacionales en la apropiacion del
conocimiento- con una concepcion propiamente constructiva —la cual supone
un cambio radical en las representaciones, por reestructuracion-.

Aungue, en su mayoria, la ensefianza ha conservado un caracter
reproductivo, es innegable que la difusion de las teorias constructivistas han
dado lugar a cambios en las actividades de ensefianza, ya que se han
desarrollado propuestas mas “activas” para el alumno —en oposicion a las
propuestas tradicionales, mas pasivas-, desde el supuesto de que el alumno no
aprende sin actividad.

Sin embargo, en las propuestas de evaluacion de los aprendizajes no
se avanzo en la misma medida, apareciendo en forma mas transparente en las
representaciones de los docentes el fundamento realista respecto de la
constitucion del conocimiento: ¢ qué otra forma para evaluar el aprendizaje que
no sea comparar lo que el alumno sabe con lo que debe saber (que es lo que
dispone el programa)?, lo que supone en la base una concepcion del
aprendizaje por copia (asociacionista) y una posicidn epistemoldgica
“positivista”" en cuanto a la produccién y apropiacién de conocimientos. (Pozo,
2006, pag. 125)

1.5.2.6 Las relaciones entre pensamiento y accion (en el contexto del estudio de
las practicas de ensefianza).

Una referencia de gran importancia para nuestro proyecto, entre las
investigaciones sobre las practicas de ensefianza, han sido los trabajos de
Daniel Feldman, en los cuales se estudid el conocimiento personal de los
docentes como una perspectiva para analizar las mediaciones entre teorias y
practicas (docentes). En una de las investigaciones realizadas, que focalizé en
el nivel primario de ensefianza, planted que han surgido dudas respecto de la
idea -frecuentemente aceptada- de que las acciones de los maestros estan
directamente determinadas por prescripciones deducidas de las teorias, o0 que
se desprendan de sus teorias consecuencias directamente préacticas.

Lo que Feldman plantea es que la funcion de las teorias personales
parece corresponder a “tornar aceptables” modos de actuar, mas que a
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determinar propiamente las acciones, es decir, que éstas no se derivan
necesariamente de aquellas.

La pregunta que se desprende de tal afirmacién es ¢en donde se
inscriben, entonces, estos constructos docentes y qué hace que algunas
conductas se tornen aceptables y otras no, es decir, en relacion con qué otro
dominio asumen tales significaciones?

La respuesta surge de considerar el universo institucional en el cual se
define la practica docente en tanto practica social. En la investigacion citada, el
punto de partida e idea subyacente es que la formacion de recursos para la
accion y la construccion de un cuerpo conceptual por los maestros toma
caminos diferentes, en ambos casos, en funcién de la cultura escolar (Feldman,
1996).

Tal afirmacion implica, por un lado, que las acciones de los profesores
se hallan limitadas por las condiciones institucionales. En términos de las
decisiones “técnicas” quiere decir que se hallan restringidas por el dispositivo
pedagogico de la institucion. Por otro lado, significa que el cuerpo conceptual
desde el cual algunas acciones se tornan aceptables y otras no, no radica en
un saber de naturaleza individual, sino en una construccion de naturaleza
social e institucional (Feldman, 1996) y por lo tanto compartida (Bruner, 1991,
Cole,1999, entre otros)

Su hipotesis es que las semejanzas en el conjunto de actividades y
tareas seleccionadas por los docentes se deben al efecto de la cultura escolar
y a las restricciones del dispositivo pedagdégico institucional. Las diferencias,
por otro lado, se relacionan con aspectos del pensamiento pedagdgico de cada
docente que marcan el monto de influencia especifica del conocimiento
personal en el nivel estructural de las acciones de ensefianza (Feldman, 1996)

1.5.2.7 Del Sentido Practico al Contexto: la teoria socio-historica

Las concepciones de los docentes universitarios sobre evaluacion
forman parte de un tipo de conocimiento particular que denominamos practico,
por lo que habra que leerlo atendiendo a lo que llamamos su logica practica o
sentido practico. De la misma forma, la evaluacion en tanto practica docente,
debera ser analizada en términos de préactica social. Leer la practica docente
como practica social implica, en primer lugar, considerar el campo social en el
que tiene lugar dicha practica. La consideracion del campo implica estudiar su
dimension historica, es decir, los modos de constitucion en relacion con los
otros campos y su logica propia de funcionamiento, que lo define como tal.

Dijimos que la consideracion de las “teorias personales de los
docentes” supone gue la conducta de los mismos esta guiada por un sistema
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personal de creencias, valores y principios, no siempre totalmente conscientes,
y que es este sistema el que confiere sentido a sus acciones. A lo que luego
agregamos gue estas elaboraciones no constituyen construcciones individuales
sino que forman parte de representaciones social e institucionalmente
elaboradas y, por lo tanto, compartidas.

Por otra parte, hemos visto que para analizar los constructos
particulares en los cuales consisten las teorias de los docentes resulta preciso
considerar no solo el nivel explicito desde el cual se sostienen las mismas sino
también un nivel, generalmente no consciente, que se sostiene en la accion, de
acuerdo con una logica que denominamos practica, la cual responde al sentido
practico (Bourdieu, 1991). Este concepto, que cuestiona el dualismo
subjetivismo/objetivismo, supone que los esquemas de pensamiento se
constituyen conjuntamente y en funcion de formas de actuar requeridas por las
propias estructuras institucional y socialmente producidas.

Desde otras tradiciones de pensamiento y otras disciplinas pero
coincidiendo con los postulados marxistas, la teoria sociohistérica, nacida de la
psicologia rusa a principios del siglo XX, ha planteado el mismo
cuestionamiento a la oposicion subjetivismo/objetivismo y, partiendo de una
concepcion dialéctica y molar del comportamiento, propuso una nueva unidad
de analisis para el estudio de las funciones psicolégicas superiores que
comparte elementos subjetivos y sociales, naturales y culturales, internos y
externos: la actividad instrumental o actividad mediada.

A pesar del diverso origen de las teorias referidas, parece comudn la
consideracion, por un lado, de la mediacién (conceptos como esquema,
artefacto, actividad instrumental o mediada y también habitus) y, por otro, de la
naturaleza social o situada del sujeto y de las producciones humanas. Afirmar
esto implica decir que el conocimiento se halla social e institucionalmente
situado y de ello se desprende que las teorias docentes si bien constituyen
elaboraciones personales se estructuran sobre conocimientos |y
representaciones social e institucionalmente producidas.

La teoria socihistérica o enfoque cultural histérico se basa en la obra
del psicélogo ruso L. Vigotsky —principalmente- y en la de sus discipulos, Luria
y Leontiev, entre los mas destacados.

El centro de la teoria vigotskyana radica en la explicacion de la
génesis de la conciencia desde un modelo socio historico que consiste en la
interiorizacion de la cultura a través de la mediacion del lenguaje, en tanto
construccion especificamente humana, dialécticamente propuesto como
producto-productor del psiquismo.
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De esta manera, la constitucién subjetiva se dara no solo en el hecho de
gue el sujeto se apropia de la cultura sino también en que la cultura se apropia
del sujeto, en el sentido que crea una nueva estructura, una segunda
naturaleza en él.

La tesis principal de la escuela socio-histérica rusa (o cultural-historica)
es gue la estructura y formacion de los procesos psicologicos superiores (es
decir, las funciones psicolégicas exclusivamente humanas) ocurre por la
participacion en actividades practicas mediadas culturalmente y en desarrollo
(Cole, 1999)

La unidad de andlisis para el estudio del desarrollo de los procesos
psicolégicos superiores consiste en la actividad mediada o actividad
instrumental. Esta retine el uso de signos y herramientas en la medida en que
ambas representan instrumentos mediadores que sirven al proceso regulador
del comportamiento, es decir, al proceso de autorregulacion de la conducta.
Las herramientas, externamente orientadas, permiten modificar el medio y los
signos, internamente orientados, actlan sobre el propio sujeto a la vez que
sobre los otros sujetos. (Wertsch, 1989, Cole, 1999)

Cole (1999) propone resumir en tres principios los fundamentos de la
teoria sociohistorica, de los cuales se derivan los otros conceptos y principios
que la integran.

En primer lugar sitia la mediacion por artefactos. También llamados
herramientas, los artefactos constituyen herramientas culturales que median las
relaciones con el mundo y la interaccion subjetiva. Entre los instrumentos
mediadores ocupa un lugar privilegiado el lenguaje: “herramienta de
herramientas” (Cole, 1999).

El segundo de los principios se refiere al desarrollo historico. El proceso
de enculturacién se sostiene en la posibilidad de que las nuevas generaciones
se apropien de los productos culturales existentes. Desde esta perspectiva, la
cultura se entiende como el conjunto de artefactos acumulados por una
sociedad, su experiencia historica. La caracteristica distintiva de nuestra
especie radicaria en la capacidad para desarrollarse en ese médium (la cultura)
y para reproducirla en generaciones sucesivas. Los artefactos culturales son
“historia en el presente” (Cole, 1999).

Por ultimo, Cole (1999) sitia como tercer principio a la actividad practica,
la cual remite a las ideas de Hegel y Marx, que postula que el analisis de las
funciones psicolégicas humanas debe apoyarse en las actividades cotidianas
de las personas, porque es en la actividad donde se rednen, de manera
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indisociable, los aspectos ideal y material de las actividades de las
generaciones anteriores.

Desde una perspectiva similar, J. Lave (2001) sostiene que el problema
del andlisis del contexto radica en el estudio de las relaciones entre los actores
y el mundo social y las relaciones entre las actividades y el mundo social,
considerando ambos aspectos como indisociables.

Para Cole (1999), los conceptos de actividad y practica implican al de
artefacto. En efecto, si apelamos a las interpretaciones marxistas sobre la
actividad humana, queda claro que el objeto (producto de la actividad) no
constituye un aspecto puramente material, desprendido del sujeto -su
productor-, por el contrario, es su actividad cosificada. Desde esta perspectiva
la actividad o practica humana representa el medium donde se desarrollan y
utilizan los artefactos.

Otras posturas provenientes de la sociologia y la antropologia, también
han coincidido en el intento de superar las ideas dualistas de los procesos
cognitivos y la vida social, como el concepto de habitus. P. Bourdieu (1995),
define al mismo como un conjunto de disposiciones duraderas, transponibles
y de las cuales [los agentes] no tienen total conciencia.

I.5.2.8 De las teorias implicitas a las teorias personales de naturaleza
institucional, social y compartida.

El concepto de “teorias implicitas”, si bien rescata la dimension no
consciente de las representaciones subjetivas y lo remite a un saber
“encarnado” producto de la practica, no deja de remitir su residencia al sujeto.
Las representaciones a las que alude son de naturaleza individual y esto queda
claro en la direccién de explicitacion que se plantea para su transformacion y
cambio conceptual.

Desde nuestro punto de vista la solucion para una transformacion de
las practicas de ensefianza y para el cambio conceptual, si bien implica el
conocimiento de las teorias de los docentes, no radica en su explicitacion y
dominio consciente. Creemos que se trata mas bien de la necesidad de
repensar las practicas en su conjunto y de ayudar a construir actividades y
practicas alternativas, que puedan ser aceptadas por los actores institucionales
y que a la vez contribuyan a mejorar los aprendizajes.

Repensar las practicas no es igual a “hacer conscientes las
representaciones no conscientes” o “redescribir representacionalmente
(conscientemente) los hébitos adquiridos”. Este tipo de propuesta, en Ultima



30

instancia, supone reemplazar las representaciones del sentido comun por las
cientificas apelando a la racionalidad del sujeto.

No cuestionamos la busqueda de tal fin, la toma de conciencia sin duda
constituye el objetivo de todo aprendizaje: alcanzar un nivel de autocontrol o
autorregulacion de los propios procesos de adquisicion de conocimientos. Pero
no se trata de una causa sino de una consecuencia del cambio operado™, no se
accede a ello por via de la explicitacién de las representaciones primitivas y
comparandolas con lo que el conocimiento cientifico propone. En definitiva, el
conocimiento cientifico también constituye una creencia y lo que nos
proponemos es que el modelo que éste aporte resulte mas practico que el

vigente. Por lo tanto, la via de acceso resulta ser la practica misma.

Si la transferencia del constructivismo fall6 fue justamente porque se
asumio que “comprender” el constructivismo derivaria automaticamente en la
transformacién de la practica de ensefianza “tradicional” en una practica
“innovadora”, o incluso que produciria, en las nuevas generaciones de
maestros y profesores, la capacidad para desarrollar practicas de ensefianza (y
de evaluacion) consecuentes con las ideas centrales del constructivismo.

Coincidimos con Feldman en que “Probablemente la importancia de las
teorias [personales] reside en que tornan aceptables modos de actuar, aunque
éstos no deriven necesariamente de aquellas” (Feldman, 1999, pag.79). Esto
lleva a pensar en una funcidn mas comprensiva que directiva, de las teorias
respecto de las acciones y a articular el conocimiento en uso con los contextos
de accién y con la propia estructura escolar” (Feldman, D., 1999; Pozo, I.M.,
2006)

Trabajar sobre propuestas que resulten practicas, exitosas y posibles
de ser llevadas a cabo por los profesores abriria mejores posibilidades para la
reconstruccion de los fundamentos tedricos, desarrollar principios y ampliar la
base aplicable de los conocimientos, en la medida en que la apropiacion de
nuevos instrumentos es lo que permite revisar los propios esquemas y teorias y
avanzar en la comprension de nuevas alternativas (Feldman, D., 1999).

[.5.3 Laevaluacién de aprendizajes
I. 5.3.1 Tensiones de la Evaluacion en el Dispositivo Escolar

La evaluacion ha sido, es y sera un aspecto particularmente conflictivo
del proceso de ensefianza. Por la dificultad para establecer consenso acerca
de las formas de evaluar o de los niveles de exigencia, por la tension que
necesariamente se establece entre formacion y seleccion y, fundamentalmente,
porque, como afirma con sabiduria Ph. Perrenoud: “La evaluacion
necesariamente estimula las pasiones, dado que estigmatiza la ignorancia de
algunos para exaltar la excelencia de otros” (2008, p. 7).
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La evaluacion escolar toca el registro narcisista y el de las relaciones
sociales en cuanto a sus consecuencias (decisiones) en la seleccién,
orientacion y certificacion, es decir, en cuanto a la distribucién de posiciones o
lugares (sociales, institucionales, grupales) a ocupar y en cuanto a la igualdad
o desigualdad en la distribucion, lo que incluye considerar el punto de partida
de los sujetos.

Evaluar, tarde o temprano significa crear jerarquias de excelencia a
partir de las cuales se determinaran desde el pasaje por la escuela, sus
orientaciones y modalidades de estudio hasta inclusién en el mundo del trabajo
y la obtencién efectiva de empleo (Perrenoud, 2008).

En las discusiones actuales sobre la ensefianza se plantea la
existencia de una crisis de los valores tradicionales y se pondera la necesidad
del cambio en funcion de una nueva cultura del aprendizaje. En esa linea, la
evaluacion deberia transformarse con miras a una renovaciéon de sus objetivos,
modalidades y criterios, en el marco de propuestas pedagdgicas innovadoras.

Sin embargo, pareceria que este nuevo debate entre una evaluacion
innovadora formativa y una tradicional sumativa no es sino la reactualizacion de
viejas tensiones en el campo de la ensefianza que existen desde que se cred la
escuela. Al fin de cuentas, no es una novedad que la evaluacion tiene efectos
en los aprendizajes de los alumnos ni que muchos profesores se oponen a las
notas (Perrenoud, 2008).

Las grandes estructuras no pueden transformarse al ritmo de los
discursos ni de las modas, el reformismo lleva décadas y poco ha variado la
estructura del dispositivo escolar. No obstante, la rueda lentamente se mueve y
la escuela cambia.

La evaluacién estd en el nucleo de las contradicciones del sistema
educativo que articula continuamente seleccion y formacion, reconocimiento y
negacion de las desigualdades, en fin, que se desarrolla entre dos légicas de
trabajo que conviven y se superponen constantemente. Toda préctica de
ensefianza y en particular la evaluacion tiene algo de formativa aunque aplique
el mas tradicional de los formatos y aun la mas innovadora de las propuestas
no puede eludir del todo la fabricacion de las jerarquias de excelencia hacia la
que tiende el sistema educativo (Perrenoud, 2008).

[.5.3.2 Funcién de la evaluacién

Para los modelos eficientistas de la ensefianza, la evaluacién ha
constituido un aspecto central de su propuesta, de modo que lo “evaluable” ha
llegado a determinar lo “ensefiable”. Esto simplifica en gran medida las cosas,
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ya que lo que se quiere evaluar se limita a las conductas observables que se
examinan con pruebas objetivas al término del proceso de instruccion que
ponen énfasis en el producto final del mismo. La funcién principal es la de
acreditar los conocimientos frente a la institucion.

Los constructivistas y algunas teorias cognitivas, en cambio, pretenden
evaluar procesos mentales, lo que involucra cuestiones mas complejas tanto en
el aspecto tedrico como en el técnico. (A. Camilloni, 1998). La resolucién de
problemas e interrogantes genuinos se plantean como las mejores
herramientas en el proceso de evaluacién de aprendizajes, pero se requiere un
compromiso por parte del alumno en tal actividad para que el acto cobre
significacion y se articule con el proceso de ensefianza en su conjunto. En este
sentido, la evaluacion consiste en la “produccion de conocimientos” y no en su
mera “reproduccion” (E. Litwin, 1998).

A partir de las nuevas tendencias en educacion se plantea la necesidad
de transformar la evaluacion, de instrumento de control en herramienta de
(auto) regulaciéon de los conocimientos, por lo que adquieren particular
importancia las regulaciones que ejerce el docente a través de sus
intervenciones. Las mismas constituyen, para el alumno, modelos de accién y
criterios de valoracion para reorientar la propia conducta en un determinado
contexto de aprendizaje.

Como fundamentan las teorias sociohistoricas, la internalizacion de
herramientas de la cultura se produce por la participacion en actividades
culturalmente organizadas en las cuales dichas herramientas asumen una
significacién determinada. El nifio, al apropiarse de un conocimiento o de una
destreza particular, se apropia, al mismo tiempo, de sus motivaciones sociales
(Leontiev, 1983) es decir, de su sentido social.

En la formacién universitaria el alumno aprende contenidos cada vez
mas especificos y destrezas particulares, producidos en ambitos altamente
especializados en dominios particulares, cuyo lenguaje y cultura son propios y
también constituyen objetos de apropiaciéon. Estas culturas propias de las areas
disciplinares y profesionales suponen un aprendizaje complejo que combina
conceptos tedricos y todo un saber hacer a partir de dicho cuerpo tedrico,
modelos de aplicacion, destrezas particulares, tecnologias especificas, pero
también distintos roles profesionales que requieren competencias especificas y
un domino de la logica de funcionamiento de la practica.

1.5.3.3 Tipos de evaluacién

La clasificacién de la evaluacion ha tenido diferentes abordajes. Entre
las mas conocidas encontramos: la que distingue entre continua (0 en proceso)
o parcial, en funcién de los plazos establecidos para la misma; explicita o
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implicita, de acuerdo con la definicion establecida por la misma para los
destinatarios; normativa, en la que se compara el rendimiento de un alumno en
particular con el resto del grupo o criterial en donde se ubica a cada alumno en
funcién del grado de consecucion logrado en relacion a un objetivo previamente
fijado; diagnostica, sumativa o formativa (segun la clasificacion de Scriven,
1969) y en formal e informal (Perrenoud; 1990).

Scriven, diferenciara entre evaluacion formativa, orientada a la mejora
a partir de una retroalimentacion en el circuito, realizando modificaciones y
ajustes en el proceso y sumativa, centrada en la medicion del grado de dominio
de un alumno sobre un tema y que frecuentemente deriva en la calificacién del
mismo. La diagnostica, posee como finalidad la orientacion de la ensefianza en
su fase inicial.

P. Perrenoud, por otra parte, distingue los momentos en donde tienen
mayor peso los aspectos formales de la evaluaciébn, como en las pruebas
estandarizadas, de otros momentos informales, como las intervenciones del
docente en las interacciones cotidianas con los alumnos durante las
actividades de ensefanza, durante los cuales el docente construye una imagen
del alumno. La nota que finalmente califica al alumno se construye a partir de
ambos aspectos, otorgandole mayor o menor credibilidad y peso a uno otro de
los aspectos referidos. Segun el autor ambos aspectos contribuyen a formar la
nota, es decir, el lugar que representa un alumno en el ranking de su curso.

Mas alld de las diferentes clasificaciones, para la mayoria de los
autores se pueden distinguir dos grandes paradigmas en la evaluacion: uno
que se expresaria en el “medir”, priorizando la repeticion, la copia literal y la
adquisicién subita de los conocimientos, y el otro en el “comprender”, en el
sentido de elaborar e interpretar, reconstruir y resignificar los conocimientos en
un proceso gradual y siempre provisorio (Pozo, 1994).

Aungue con frecuencia se ha asociado la evaluacion formativa y la
informal con el constructivismo, es preciso advertir que, desde el analisis de la
practica pedagodgica, no deberia identificarse un tipo de evaluacion con una
teoria o cuerpo tedrico en particular, ya que la mediacion del dispositivo
pedagogico orienta la practica o restringe su funcionamiento, de modo que la
implementacion de una propuesta de ensefianza se organiza con base en la
l6gica de dicho dispositivo. En este sentido, resulta mas rico el analisis del
modo en que, a partir de determinados modelos pedagogicos, se traducen los
tipos de evaluacion propuestos en tareas y actividades concretas en las
instituciones educativas.

El proceso de evaluacion supone la utilizacibn de criterios que
permitan analizar e interpretar la informacion recogida con base en teorias que
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relinan concepciones solidarias de ensefianza, aprendizaje y de la evaluacién
como funcion didactica.

Si pudiéramos elegir las caracteristicas que una buena préactica de
evaluacion deberia tener, incluiriamos los siguientes aspectos: negociada con
los alumnos, sin sorpresas e integrada al proyecto de ensefianza, respetuosa
del clima, ritmo y tipo de actividades habituales de las clases. Debe ser
expresion de las practicas cotidianas. Debe, ademds, estimular las
producciones de los alumnos (Litwin, 2008)

1.5.3.4 Evaluacion, Aprendizaje y Contexto

En la dltima década, se han producido gran cantidad de investigaciones
orientadas profundizar el significado del aprendizaje situado. Podriamos afirmar
que ya no se discute el lugar determinante ocupado por el contexto en la
mayoria de las investigaciones sobre el desarrollo y el aprendizaje.

En relacion con el aprendizaje escolar, ha sido la teoria sociohistérica
rusa y posteriormente los desarrollos contextualistas los que han introducido
una mirada mas compleja sobre los procesos de aprendizaje.

Desde esta perspectiva, la naturaleza del aprendizaje es colectiva y
social, transcurre en instituciones social e histéricamente constituidas y
constituye un proceso de apropiacion de saberes culturalmente producidos y
socialmente valorados. La apropiacion de los saberes se produce por la
mediacion de la cultura, esencialmente por el lenguaje, es decir, en interaccion
con otros, y por una serie de artefactos culturales.

Las instituciones y las préacticas sociales (institucionalmente ordenadas)
constituyen los mediadores esenciales por los cuales nos apropiamos de la
cultura y aprendemos. Al mismo tiempo la cultura se apropia de nosotros y las
instituciones nos interpelan de tal modo que lo que aprendemos Ilo
incorporamos conjuntamente con los valores y metas definidas por las
instituciones de las que participamos. Asi, el aprendizaje escolar define un tipo
particular de aprendizaje, relativo a las précticas escolares.

El desplazamiento de la unidad de analisis del sujeto a las préacticas, ha
orientado las investigaciones a profundizar el estudio de las mismas en el
campo educativo, de modo que se ha redimensionado el concepto de
aprendizaje y ha cobrado mayor importancia para las practicas educativas el
concepto de aprendizaje situado. Asi, el andlisis del aprendizaje situado ha
llevado a buscar nuevas formas de definir el contexto, ya que la definicion del
mismo no podia restringirse a una descripcion del entorno.
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Las corrientes contextualistas han definido al contexto a través del
concepto de actividad, situando a la misma, sus metas y sus valores,
histéricamente producidos por una cultura, como los elementos que permiten
interpretar o dar sentido a las acciones de las personas.

A partir de estas definiciones, la evaluacion para los enfoques
sociohistéricos y contextualistas, no puede pensarse por fuera de las
actividades compartidas por alumnos y docentes en un marco institucional que
define las practicas que alli se realizan.

El aprendizaje consiste en una apropiacion gradual de saberes y
habilidades en la que el docente guia el proceso de construccion de
conocimientos del alumno, con el objetivo de que el mismo asuma
gradualmente el control de su propio proceso de aprendizaje. De este modo, la
evaluacion (en sentido formativo) constituye la herramienta que habilita al
alumno a ir tomando conciencia de las estrategias que pone en juego para
aprender y de este modo facilita la asuncion progresiva del control vy
autorregulacion del proceso de aprendizaje.

Jussara Hoffman, con base en los aportes de Piaget y Vigotsky, y con
una fuerte impronta freireana, propone el término de “evaluacion mediadora”
para pensar una evaluacion multidimensional que rescata la necesidad de
considerar la subjetividad de alumnos y docentes en un proceso que reune
conocimientos, experiencias y sentimientos diversos (2010).

Asi entendido el proceso de evaluar, “ahondar en la evaluacion de los
aprendizajes es considerar las emociones que despierta en el evaluador y en
los evaluados, interpelar los contenidos y los modos de ensefiar y aprender, los
valores que se ponen en juego, los criterios de inclusion y exclusion, las
creencias de los docentes acerca de las capacidades de sus alumnos”
(Anijovich, 2010, p18).

I.5.4 Evaluacion de la Universidad: El juicio sobre la calidad universitaria
[.5.4.1 Politicas para la Educacion Superior: La Evaluacion en la universidad

Desde mediados de los “80 comienza a circular en Educacién un
discurso a través del cual se imponen los conceptos que regirian el campo de
alli en adelante. La recién surgida “sociedad del conocimiento” reclama nuevas
“competencias”, es decir, nuevas disposiciones cognitivas y habilidades para
responder a las nuevas demandas sociales. En este marco, los paises en
general y cada institucion en particular, se ven obligados reorganizar su
propuesta educativa en el sentido de adecuarse a los nuevos requerimientos.
La excelencia educativa se traduce entonces, en “calidad educativa” entendida
en términos de adecuaciéon a las demandas de productividad del mercado. En
otras palabras, las politicas neoliberales impuestas al mundo desde los paises
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centrales, requieren cambios en las politicas educativas a nivel mundial, con el
fin de dar una respuesta global a las nuevas demandas del mercado.

Este nuevo enfoque en la educacién implica para el nivel superior
una transformacion sin precedentes. En los distintos paises de la region, se
llevaron adelante las reformas Iimpulsadas desde los organismos
internacionales aunque con diferencias mas o menos significativas en su
implementacion. La direccion de los cambios en la educacion superior se
insertd en un proyecto econdémico y social impuesto por el discurso neoliberal al
modo de un nuevo curriculum oculto, de modo que los mismos actores
universitarios asumieron como propias ideas y propuestas impuestas como
universales por algunos sectores hegemonicos (Glazman Nowalski, 2001).

El neoliberalismo, entendido como estrategia politico-econdémica
orientada a la liberacion del mercado y la apertura econdmica, explica la crisis
desde los proyectos econdmicos y los mecanismos estatales de intervencion,
por lo cual, sus propuestas estipulan la necesidad de limitar el poder
gubernamental y la figura presidencial. Se hace hincapié en la centralizacién
estatal como causa de una pérdida de autonomia de las fuerzas
sociopoliticas y se establece la conveniencia de eliminarla, al tiempo que se
critica la politizacion del mercado, cuya consecuencia ha sido una disminucién
en la "produccion”.

El mercado aparece como elemento imparcial que no reconoce
fuerzas politicas ni sociales, se cuestiona la ineficacia de los instituciones
publicas asociada a la burocratizacién y la politizacibn que condujeron a la
existencia de inmensos sindicatos, los cuales es necesario debilitar y
reemplazar. Los trabajadores, devaluados y amenazados por el desempleo son
forzados a negociar y aceptar la necesidad de su "reconversion" o desecho. En
consecuencia, la educacién pasa a formar parte de los bienes regulados por la
Economia y da lugar a una serie de propuestas de reforma en los distintos
niveles.

Desde el discurso neoliberal, aquellos que se oponen a esta nueva
mirada son considerados retrogrados incapaces de ver la realidad orientada
hacia el futuro, se manejan con viejos esquemas, son poco practicos y, en
consecuencia, deben ser expulsado del sistema. La izquierda y la preocupacion
por las condiciones historicas son cuestiones perimidas, setentistas, resabios
del pasado. El conocimiento altamente calificado, la tecnocracia, el aumento de
la productividad y el desprecio por las formas anteriores de organizacion son
los valores que los nuevos actores deben ponderar. Las nuevas medidas
econdémicas se basan en politicas de ajuste como Unica alternativa para
eliminar los obstaculos que impiden el desarrollo de los paises. Es preciso
"racionalizar” y para ello la “evaluacion de la productividad” resulta la
herramienta privilegiada.

Esta propuesta neoliberal se plantea como proyecto global que
impone reformas estatales y modificaciones relativas a lo laboral, la salud, la
educaciéon y la seguridad social, afectando todo esto las formas mismas de
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relacion social. Se trata de neutralizar las diferencias sociales y politicas. Asi,
se refuerzan y acrecientan el individualismo, la competitividad y la eficiencia.

El objetivo principal de las propuestas neoliberales en educacién
consiste en centralizar y flexibilizar la formaciébn docente mediante un
curriculum unificado, compatible con los modelos de calidad total. Tal tendencia
a la unificacion debe leerse en el contexto de una economia de mercado
globalizada y de una inexorable globalizacion de las relaciones sociales, en
donde la formacidbn de organizaciones burocratico-administrativas ha
desembocado en una creciente presion de los intereses nacionales e
internacionales sobre las instituciones estatales del area educativa.

Las organizaciones internacionales ocupan un lugar clave en este
proceso de globalizacion. El Banco Mundial, por ejemplo, se torna uno de los
principales protagonistas dentro de un complejo intelectual y financiero que
persigue la transnacionalizacién del conocimiento y la alta especializacion. Por
medio de su alcance financiero, el BM comienza a ejercer influencia en los
métodos de andlisis que se consideran validos y los que no, ponderando
particularmente una racionalidad instrumental y tecnocratica por sobre una
orientacién de politica histéricamente informada (Torres, 1996).

Para Tomasevsky (2004), el BM encara el tema educativo como un
factor economico, siendo este aspecto su principal interés. Con recetas
econdmicamente fundamentadas e ignorantes de la historia, cultura y
caracteristicas propias de cada region transforma en problema técnico un
asunto inherentemente politico. A partir de esta vision el papel del Estado pasa
de “proveer” a “pagar” por la educacion y, de este modo, el &mbito privado se
torna el principal agente en materia de oferta educativa.

El proyecto neoliberal encarnado en estos organismos
internacionales produce en el discurso educativo el deslizamiento de
significaciones que se van operando en diversos términos, a saber: la
educaciéon deja de ser considerada un derecho para ser considerada un bien —
con el consecuente cambio de Rol del Estado: de principal a subsidiario-; se
reemplaza el término igualdad por el de equidad, lo que permite establecer —ya
no que todos obtengan lo mismo- sino que reciban proporcionalmente lo que
necesitan. Pero lo que necesitan no se evalla en relacion con la cultura de la
cual proviene, con las necesidades de la sociedad o de la comunidad a la que
pertenece, o en funcion de sus potencialidades subjetivas. Lo que cada uno
necesita es medido por el mercado que determina cuales son sus necesidades
y asigna lugares a los individuos de acuerdo con posiciones de clase.

Los indicadores para la reforma universitaria muestran con claridad
esta tendencia en, por ejemplo, el achicamiento de las carreras de grado y la
multiplicacion de las tecnicaturas y estudios terciarios, entre otros. Ello no
quiere decir que la medida en si misma no pueda resultar favorable en muchos
aspectos, pero leida en el contexto de la tradicion de una universidad publica y
gratuita, no posee el mismo significado.
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Revisar las practicas y los fundamentos de la evaluacion de las
universidades es fundamental para esclarecer el vinculo entre proyecto
universitario, evaluacion en el nivel superior y proyecto politico. En este
sentido, también es fundamental analizar la significacion e importancia que
reviste la evaluacion en distintos contextos, ante la pretension de copiar
modelos aplicados en instituciones de nivel superior de otros paises, con
condiciones socioculturales e historias educativas totalmente distintas.

1.5.4.2 La pertinencia: Relaciones entre universidad-estado y universidad-
mercado

Segun la nueva relacion Educacion-Estado -propuesta por los
organismos internacionales- se deben subordinar las necesidades sociales al
proyecto politico y econdmico —neoliberal-, limitar el acceso a los niveles
superiores de educacidn y replantear los objetivos de las universidades:
pertinencia, calidad e internacionalizacién se proponen como los conceptos en
torno a los cuales reorganizar la educacion superior a nivel mundial. EI camino
para acceder a la mejor calidad depende de la racionalidad en la administracion
y ésta se apoya en la evaluacion.

La pertinencia atafie a las funciones de la Universidad a la vez que
delimita también sus relaciones con el Estado. El origen de este concepto, por
primera vez propuesto en el Documento de la politica y el cambio y desarrollo
de la educacion superior, producido por UNESCO en el afio 1995, parece
referirse a la idea de que el mundo —-en permanente y acelerada
transformacién- reclama cambios en el modo de producir conocimientos, lo que
lleva a interpelar a la Universidad, en su lugar de productora de conocimientos.
La respuesta a estos requerimientos internacionales se traza ya en ese mismo
documento de 1995 donde tres criterios se promueven como las claves para el
cambio mundial: pertinencia, calidad e internacionalizacion. Los conceptos
pertinencia y calidad aparecen asociados desde un principio aunque su
vinculo dado por natural no lo es tanto.

Podriamos decir que indirectamente los documentos de Unesco
establecen que responder a las demandas de la sociedad equivale a responder
a las demandas del mercado y de las empresas ya que en ese sentido se
orientan las sugerencias respecto de los cambios curriculares y de modalidad
de financiamiento necesarios para alcanzar la calidad y pertinencia deseadas.
Asi, los criterios sugeridos chocan con la historia y tradicién de la mayoria de
las universidades latino-americanas, en particular con la autonomia, atributo
casi “identitario” de las universidades de la region, de modo que resulta
contradictorio con la propia definicion de pertinencia esbozada.

La posicion del BM es menos velada: la pertinencia se refiere
especificamente a la capacidad de las universidades de responder a las
demandas del mercado. La calidad se define a partir de indicadores
cuantitativos y de caracter administrativo de acuerdo con estandares
académicos establecidos por el modelo de las universidades americanas; se
alcanza a través de la evaluacion institucional centrada en los resultados y
productos de los establecimientos; la autonomia universitaria es un criterio que
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entorpece la busqueda de la mayor calidad, un signo de politizacidon que atenta
contra la produccion académica y cientifica. Los paises deben buscar mejorar
su produccion cientifica y académica empezando por las ciencias tecnoldgicas,
las ciencias exactas y naturales; las ciencias sociales y humanas ocupan un
rango menor.®

Desde este enfoque regido por criterios administrativos se recomienda
elevar los niveles de excelencia a través de la evaluacion y categorizacion
de los profesores. Se sugiere también restringir el acceso al nivel superior de la
educacion. El eje de la nueva relacion entre la Universidad y el Estado lo
constituye la evaluacion. El Estado debe garantizar la confianza depositada en
las universidades mediante un riguroso sistema de evaluaciones externas con
el apoyo de autoevaluaciones de las mismas instituciones.

La racionalizacion de las universidades debe incluir la diversificacién de
las fuentes de financiamiento y la eficiencia en el manejo de recursos. Para
ello, se torna necesario intervenir en la vida universitaria a través de
regulaciones de distinto tipo. La evaluaciéon de universidades, programas y
sujetos resulta una herramienta fundamental para la racionalizaciéon de la
educacion superior.

Este papel racionalizador de la evaluacion promueve la clasificacion y
jerarquizaciéon de sujetos, contenidos, programas e  instituciones para
determinar promociones, padrones de excelencia, otorgar subsidios o
estimulos a estudiantes, profesores e investigadores. La construccion de la
excelencia universitaria promueve jerarquias sociales sustentadas en distintos
tipos de evaluacion.

Desde nuestra perspectiva se ha destacado que la evaluacion
constituye un aspecto importante en el proceso educativo lo que también vale
para la gestidon y mejora de las instituciones educativas. En este sentido se ha
ponderado la autoevaluaciébn como instancia valiosa y necesaria para la toma
de decisiones y se ha destacado la inconveniencia de procesos de evaluacion
con criterios exclusivamente externos. Sin embargo, es indispensable tener en
cuenta que es preciso considerar ambos aspectos a la hora de evaluar.

Coincidimos con Carlino y Mollis cuando afirman que:
"La complejidad y la diversidad que constituyen el campo evaluativo,

atentan contra el hecho de que la comunidad universitaria fije en forma aislada
sus parametros de valor, en respuesta a lo que se ha denominado

6 En 2008 y 2009 Nuevos documentos sobre la Educacién Superior muestran cambios

importantes en varios aspectos, aunque no se abandonan los objetivos de calidad y pertinencia. Los
contrastes mas visibles entre el documento del Cresalc UNESCO del996 y los de UNESCO de 2008 y
2009 se refieren a la introduccion de la idea de que la pertinencia debe ser producto de las mismas
instituciones de Educacién Superior. Es decir, se reconoce la necesidad de respetar su autonomia, pero
ateniendo a evaluaciones externas, y por otra parte, aparecen cambios en torno a considerar a la
educacién superior como un bien publico social, un derecho humano universal y un deber del
estado, ademas de fortalecerse la idea de la diversidad cultural. En el mismo sentido, las sugerencias
de asociacion al mundo del trabajo y de reformas en los planes de estudio, también atentan el sentido
propuesto en los primeros documentos de remitir exclusivamente al mundo del trabajo (Unzue, 2013).
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accountability -esto es el requerimiento de mostrar a uno o mas publicos
externos que se ha actuado responsablemente y que se ha cumplido con la
funcién social que se le ha asignado-. Pero a su vez, dichos parametros
tampoco pueden definirse con prescindencia de la universidad. En primer lugar,
porque la comunidad universitaria representa también uno de los multiples
intereses que se entrecruzan en el sistema; en segundo lugar porque debe
participar para incorporar tales criterios a la definicion de sus proyectos
académicos con anterioridad a su propia evaluacion y, en tercer lugar, porque
permitiria la inclusion de criterios externos con respecto a la diversidad del
trabajo académico, en el convencimiento de que "externo" no debe equipararse
a homogéneo" (Carlino y Mollis, 1997).

1.5.4.3 Politicas de la Educacion Superior en Argentina: la reforma de los "90

Con el advenimiento de la democracia, hacia mediados de los afios
"80, se instala el debate por la crisis universitaria centrado en la falta de
recursos para financiar al sector. Desde la década de los "90 se produce un
cambio que desplaza la regulacién de las universidades, hasta ese momento
autonomas y autoreguladas, hacia el polo gubernamental. Para Carlino y Mollis
(1997), en el escenario latinoamericano de paises con estados debilitados y
magros presupuestos, el debate se desplaz6 de la crisis del modelo hacia la
evaluacion para el mejoramiento y el debate por la obtencion de recursos de
financiamiento. Ese fue el camino para implantar politicas de evaluacion de la
calidad como tema prioritario y central’.

" Entre las principales decisiones politicas y negociaciones del sector gubernamental con el
sector universitario que condujeron entre 1987 y 1996 al panorama de la primera década del nuevo siglo
se encuentran las siguientes:

o En 1987, con Alfonsin, comenz6 a gestarse un proyecto de acuerdo entre el Ministerio de
Educaciéon y Justicia y el Banco Mundial con el fin de obtener financiamiento para la
coordinacion y gestion de las universidades nacionales.

0 A partir de 1989, durante el primer gobierno de Menem, se ratifica e implementa este acuerdo.
A través del CIN (Consejo Interuniversitario Nacional), con el apoyo financiero del
PRONATASS (Programa Nacional de Asistencia Técnica Para los Servicios Sociales) y el
Banco Mundial (BIRF) y con la cooperacion técnica del PNUD (Programa de las Naciones
Unidas para el Desarrollo), en 1991 se pone en marcha el "Programa de Fortalecimiento a la
Gestién y Coordinacion Universitaria®. Este incluia la formulacion de diversos proyectos de
politicas publicas en las areas de gestién, financiamiento, evaluacién de la calidad,
coordinacion interuniversitaria y capacitacion de administradores universitarios.

o La respuesta inicial del CIN frente a estos proyectos fue de resistencia critica y
comenzaron a realizarse encuentros periédicos para tratar la cuestion. Entretanto, las
propuestas sugeridas por los organismos internacionales (BIRF y PNUD) avanzaron a través
del convenio MCE’-PRONATASS y formalizaron un esquema de evaluacién de la calidad
universitaria.

o] A pesar de la critica inicial, la posicion del CIN fue variando en su posicién y perdiendo
poder frente a los organismos del gobierno, especialmente la SPU (Secretaria de Politicas
Universitarias). Segun Carlino y Mollis (1997), cuatro hechos indican la tendencia de las
politicas impulsadas por el gobierno con base en las recomendaciones de los organismos
internacionales:

= La firma del convenio entre universidades y la Secretaria para la realizacion de
evaluaciones internas y externas.

= La evaluaciéon de los académicos a través del Programa de Incentivos a docentes-
investigadores de Universidades Nacionales.

= La creacion del CAP (Comisién de Acreditacion de Posgrados) y la concomitante
acreditacion de Posgrados.
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Segun el discurso de los organismos internacionales:

"Las universidades padecen pobre calidad, desmoralizacion vy
politizacidn. Representan un problema dificil para el gobierno porque son
legalmente autbnomas. Esto implica que mientras el dinero para ellas pasa por
el Ministerio de Educacion, no son realmente controladas por el Ministerio."”

"Problemas de baja calidad e ineficiencia también afectan las
universidades. Los docentes de este nivel estan pobremente
compensados, comunmente trabajan soélo part-time, y frecuentemente
faltan a sus clases o hacen s6lo minimos esfuerzos para ensefiar. Los
estudiantes disfrutan la gratuidad de la educacion pero generalmente
toman mucho mas tiempo del necesario para completar un curso de
estudio, o abandonan antes de terminar sus estudios. Ademas la
educacion superior esta altamente politizada: las universidades son
legalmente autbnomas, los estudiantes participan en las elecciones de su
gobierno, y las facultades estan frecuentemente irrumpidas por la
confrontacion politica entre partidos y grupos de intereses."

"Una de las razones de la baja calidad es el gasto inadecuado e
ineficiente. (...) Aunque el gasto debera incrementarse como parte de una
solucién a los problemas del sector educacion en Argentina, debera ser
acompafado por cambios institucionales para resolver serios problemas de
moral e indisciplina.”

(Banco Mundial, 1993; 83-84. Citado por Carlino y Mollis, op. cit.).

Obedeciendo a los lineamientos internacionales y a la evaluacion
realizada de de nuestras universidades, el menemismo se encarga de
implementar la profunda reestructuracion del sistema educativo para todos los
niveles, incluido el nivel superior, de acuerdo con el conjunto de politicas
neoliberales impulsadas en toda la regién. Los lineamientos trazados por
Banco Mundial y Unesco se orientan a la racionalizacion de la Universidad a
través del autofinanciamiento, la evaluacion de las instituciones y la
diferenciacion institucional. De este modo, el Estado ya no debe planificar, las
nuevas funciones lo transformaban en administrador y auditor de las
universidades, las cuales tienen que dar cuenta de su “eficacia” de acuerdo con
patrones internacionales.

Con la LES (Ley de Educacion Superior) se promueve la privatizacion,
la desregulacion y la competitividad de la educacion superior, equiparada al

= La promulgacion de la Ley de Educacion Superior y, por su intermedio, la creacion de la
CONEAU (Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacion Universitaria).

Entre los factores internos se mencionan:

= El cambio del mapa politico del CIN. A través de la creacion de universidades nuevas se
transforma la homogeneidad inicial en un cuadro de alianzas.

= Las dificultades de auto-articulacion sufridas por el CIN. La organizacién interna del
Consejo (mandatos presidenciales de s6lo un afio, imposibilidad de elaborar estrategias a
mediano y largo plazo, dedicacién parcial de sus integrantes que se deben a su funcién de
rectores de las distintos establecimientos, la dispersién geografica) determind su escasa
eficiencia para la produccion de politicas de coordinacion o articulaciéon universitaria en
relacién con la Secretaria. Esta se asienta en oficinas del MCE y dispone de un equipo
técnico estable ademas de consultores externos contratados para proyectos especificos.
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mercado, con el fin de articularla con las necesidades de la economia
globalizada (Rovelli, 2008). La politica se orienta a la expansion de la oferta
publica y privada, el acortamiento y la diversificacion de las carreras de grado y
la multiplicacion de ofertas de posgrados arancelados. Al mismo tiempo, se
fomenta una I6gica de competitividad interna en la que la evaluacién cumple el
rol principal.

Segun Mollis (2003), las reformas de la Educacién Superior en
América Latina, se orientaron, fundamentalmente, hacia la satisfaccion
diferenciada de la creciente demanda social para ese nivel educativo. El
objetivo ha sido, respondiendo a los lineamientos internacionales, lograr un
eficiente manejo de los recursos publicos asignados a las universidades. Para
ello se busco desviar la demanda social creciente a otro tipo diferenciado de
institucion educativa acorde con el desarrollo de la “ideologia de mercado”.

Los principales indicadores de las reformas impulsadas en
Latinoamérica, aunque con desarrollo dispar en los distintos paises, podria
resumirse en lo siguiente (Mollis, 2003):

1) Expansion significativa de la matricula del nivel superior;

2) Leyes de educacién superior (marcos regulatorios) en escenarios
institucionales con tradicion autbnoma,;

3) Diversificacién de tipos institucionales (colegios universitarios, institutos
universitarios, ciclos cortos con certificados y titulos intermedios en el
nivel universitario, nuevas instituciones terciarias privadas, etc.);

4) Diversificacion de fuentes de financiamiento. Se regulan fuentes
alternativas al financiamiento estatal (cobro de cuotas y aranceles en
sistemas tradicionalmente gratuitos, patentes, venta de servicios,
asociaciones, etc.);

5) Alianzas estratégicas entre agencias internacionales y tomadores de
decisiones gubernamentales; alianzas estratégicas entre universidades,
corporaciones y sector publico;

6) Presencia creciente de la inversion privada en la oferta de educacion
superior, junto a procesos de privatizacion y mercantilizacion de ofertas
educativas no controladas por 6rganos representativos del interés
publico; nuevos proveedores;

7) Evaluacion y rendicibn de cuentas; acreditacion y certificacion de
programas, establecimientos y sujetos (creacion de 6rganos centrales
para acreditar y evaluar);

8) Instancias de coordinacion a nivel nacional, regional e inter-universitaria;
reformas institucionales y normativas;

9) Diferenciacién del cuerpo académico en funcion de indicadores de
productividad (politicas de incentivos);

10)Reformas académicas: acortamiento de carreras, titulos intermedios,
flexibilizacion de la curricula por modalidad de créditos, importacion de
modelos educativos basados en la “adquisicion de competencias
profesionales”;

11)Predominio de tecnologias de la informacién, formas de aprendizaje a
distancia (universidad virtual), tutorias remotas, certificacion de saberes
y destrezas, reciclamiento de competencias
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1.5.4.4 Los intentos de reconfiguracion de la politica universitaria luego de las
reformas neoliberales de los '90

Las consecuencias de la reforma de los afios '90 en la educacién en
general y en la universidad en particular, dan cuenta de que si bien se aplicaron
politicas neoliberales comunes a toda la region, el modo de incorporar esas
transformaciones mostré importantes divergencias segun la tradicion
universitaria de cada pais y segun la historia de las relaciones entre
Universidad y Estado. No obstante, el conjunto de transformaciones operadas
tiende a acercar a los paises de la region a una convergencia en el conjunto de
las politicas publicas que se tiende a impulsar en esos afios: el crecimiento de
los posgrados, la evaluacién, la busqueda de recursos propios, que implica la
aparicion de una logica mercantil, hasta entonces ajena a la Universidad
publica en la Argentina, lo que a su vez desemboca en la mayor precarizacion
de los contratos docentes.

A partir del mejoramiento presupuestario que deviene luego de la
crisis del 2001, tienen lugar algunas medidas que, sin apartarse de los ejes
trazados en la década previa, agregan orientaciones que ponen en primer
plano el desarrollo cientifico y tecnolégico, como el aumento a los fondos
destinados a la investigacion a través de los distintos organismos destinados a
tal fin, entre ellos CONICET o la Agencia Nacional de Promocion Cientifica y
Tecnoldgica.

En el momento actual de reconfiguracion de la universidad luego de
la gran embestida neoliberal, el discurso originado en los afios noventa no se
ha alterado en sus lineamientos centrales: se sostiene el crecimiento del sector
privado, persiste la busqueda de calidad educativa con base en la evaluacion,
la ponderacion de de disciplinas cientifico-tecnoldgicas, la orientacion de la
formacion universitaria prioritariamente hacia metas utilitarias, una tendencia a
la busqueda de produccion de conocimientos globales, una orientacion
mercantilista de la universidad.

De estas caracteristicas podriamos decir que han perdido impulso la
imposicién de conocimientos globales en la region a partir de una tendencia a
moderar la orientacion internacionalista y estimular la busqueda de
conocimientos -sobre todo en las areas sociales- respecto de problemas
comunes a la regién pero partiendo de los problemas locales. En el caso de
nuestro pais, el mayor apoyo a la investigacion desde el Estado ha disminuido,
en parte, la orientacion plenamente mercantilista que se pretendio en la década
anterior.

Respecto de la evaluacién, los documentos internacionales
coinciden: la calidad y la pertinencia estan asociadas y el instrumento para
alcanzarlas es la evaluacion institucional.

Aungque ha habido un desplazamiento hacia la ponderacion de
evaluaciones internas y externas, y la necesidad de atender a la autonomia de
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las instituciones y de las comunidades universitarias, el sentido de la rendicién
de cuentas, esto es, del control, como herramienta que garantiza el crecimiento
y mejoramiento de las instituciones universitarias, persiste inalterable, o mismo
gue la determinacion de indicadores cuantitativos o numéricos. En este sentido
los criterios del BM se tornan mas radicales: la calidad de las universidades
depende de la selectividad de los alumnos ingresantes, entre otros requisitos.
Un ejemplo del peso que sigue teniendo la evaluacion, en particular este
criterio de evaluacion que se reduce a mecanismos de acreditacion, es el peso
y la extension de diversos rankings universitarios, al modo de las pruebas PISA
para el nivel medio.

En nuestro pais la mayoria de las politicas neoliberales impulsadas
durante la década del "90 para el sector universitario estuvieron orientas a
establecer este tipo evaluaciones. La CONEAU responde a ese intento de
someter a evaluacion a Facultades y Carreras de nivel de Grado y de Posgrado
de todas las Universidades Nacionales y del sector privado también. Sin
embargo, el fuerte peso de la tradicion autonoma opero limitando varias de las
transformaciones buscadas para las universidades argentinas, en particular en
la UBA.

[.5.5 La Universidad como Institucién
[.5.5.1 La Universidad: su origen histérico

Segun Claudio Bonvecchio, la universidad es un mito moderno que
actualmente existe como tal, es decir, que aquello en lo cual creimos en algun
momento -afirma- ha desaparecido.

“La universidad como el gran templo laico de la cultura quedo disuelta, ya
gue, efectivamente, en la actualidad resulta incompatible con la funcion tecnolégico-
burocrética que el modelo de reproduccién social le atribuye en el capitalismo
avanzado" (Bonvecchio, 1999)°

Para este autor solo queda el efecto metaférico de lo que la
Universidad representaba cuando se constituyd como mito burgués: lugar
donde el conocimiento es confiado por principio de autoridad a los diversos
tipos de saber.

La universidad ocupaba un lugar de escasa importancia en la sociedad
de la Edad Media. No producia un mito de si misma porque no jugaba un papel
de importancia en la reproduccion ni en el imaginario social de la época. La
institucién universitaria era ajena a los circuitos de circulacidbn economico,
comercial y de produccion. Por otra parte, el saber universitario no era una
condicion para la insercion en la vida publica, no constituia un selector de
funciones ni de pertenencias de clase. Tampoco suponia un canal para el
ascenso social dado que la cultura no poseia el reconocimiento social del cual

® La primera edicién en idioma original data de 1980.



45

gozaria a partir del ascenso social de la burguesia. Por lo tanto en su seno se
mezclaban jovenes de distintas edades y clases sociales, sin distincion.

Sin embargo, ésta ha sido la realidad europea dado que en el caso de
Latinoamérica, si bien hasta el siglo XVI las universidades conservaban el
espiritu de la universidad medieval, rapidamente comenzd a ocupar un lugar de
selector social y un forma de ascender en la sociedad, a través de la insercion
de los estudiantes universitarios y de la orientacién de los estudios ofrecidos.
De esta forma, los que perseguian cargos publicos o en la iglesia realizaban
estudios de derecho en tanto que los de menos recursos se orientaban por la
filosofia o el arte. Poblaban la universidad los criollos y los nuevos estratos de
mestizos. Para ingresar a las mismas habia que pasar la admision, en la que
entre otras cosas habia que demostrar la pureza de sangre®. Los indigenas
quedaron definitivamente excluidos al avanzar en el siglo XIX el perfil
europeizante. Desde entonces ya hasta la actualidad, la universidad ha sido
habitada por sectores altos y medios con predominio de unos u otros segun las
épocas.

Continuando con la historia, el modelo medieval de la universidad entra
en crisis en el siglo XVIII cuando se transforman el modo de produccion
agricola-feudal. Con la evolucion del proceso productivo se transforma su modo
de reproduccion.

Junto con las viejas estructuras caen los privilegios feudales, las
formas de organizacion en gremios y los ya obsoletos aparatos administrativos.
La burguesia transformada en clase comienza reclama derechos vy
reivindicaciones arrogandose la funcion dirigente en la administracion del
nuevo orden social. Esto ocurrira con la conformacién de los estado nacionales.

En este escenario, el saber pasa a ocupar un lugar predominante. La
Burguesia transfiere su éxito social al saber que pasa a representar la
inteligencia de su clase frente al esteticismo parasitario de la nobleza. El saber
se organiza, entonces, segun el modelo del movimiento econdémico: el saber
como el dinero no conoce ataduras de orden religioso. En su organizacién y en
las aplicaciones técnicas la clase burguesa consolida su ascenso material y
consolidacion como clase. La universidad se transforma en el lugar de este
saber por excelencia a la vez que se constituye en parte del proyecto burgués.

A través de la aparicion de los Estados Nacionales, la Universidad
comienza una radical transformacion. Este asume el control de las reformas: se
revalorizan los titulos, se reestructuran las normas de funcionamiento con
criterios mas racionales, se reglamenta la asistencia de estudiantes y

° Se trataba de evitar a los judios conversos.
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profesores, se agregan y modernizan las materias de estudio, en funcién de la
incorporacion de conocimientos socialmente Utiles. La universidad debe ser la
imagen de la racionalidad del Estado. Razén, Individuo y Estado aparecen
como unidad en el nuevo orden burgués. Pero el avance de la nueva clase
intelectual es rapidamente coartado por la propia clase burguesa. El saber tiene
un fin instrumental, la cultura y el saber en el momento en que dejen de ser
atiles al control social y al progreso del orden burgués, seran considerados
improductivos y parasitarios. El hombre iluminado y erudito se transforma en
intelectual burécrata.

La crisis burguesa idealizada por el romanticismo, se corresponde en el
campo de la filosofia con la filosofia idealista: el saber es el saber filoséfico. El
saber absoluto se vuelve principio de unificacion, pero en la abstraccion tedrica.
Las universidades alemanas, con escasa incidencia en la vida publica®, son
suelo fértil para la reflexion tedrica, espiritual, alejada de la actividad concreta.
La prioridad tedrica y la libertad académica se transforman en normas del saber
para la universidad romantica.

Entrado el siglo XIX, si la universidad habia representado hasta ese
momento el templo del saber filoséfico y del espiritu, pasa a ser considerada el
lugar predilecto de la ciencia y de sus realizaciones concretas. La burguesia ve
en la ciencia el reflejo de su propio proyecto de progreso ininterrumpido. Saber
y poder se reunen, en la comunidad cientifica, en una sociedad sin clases (en
realidad, con una sola clase hegemonica).

"Esta concepcion idealizada de la universidad y de su funcidn social prevalece
incluso en aquellos pensadores que expresan fuertes diferencias con respecto al
positivismo. Una vez que ha caido la imagen simbdlica y emotiva de la institucion
universitaria como realizacion viviente del futuro mundo pancientifico, permanece su
imagen como mediadora entre la ciencia y la sociedad.” (Bonvecchio, 1999)

La universidad se convierte, asi, en el vinculo entre la ciencia -que
dentro de los canones positivistas implica la liberacién del hombre de la madre
naturaleza- y la sociedad -que, con diversas contradicciones, se dirige hacia la
emancipacion social-. Las libertades institucionales en la investigacion
garantizadas por el ejercicio de la ciencia, vinculadas también con las garantias
democraticas relativas a la profesion universitaria, reflejan el impacto
progresista en el orden social que resultaran su estimulo y, al mismo tiempo, su
critica. El socialismo reconoce en ella, en virtud de su objeto particular -la
ciencia-, una instancia dialéctica que a pesar de la vinculacién burocratica y
econdémica con el estado, representa un bien comun. En la fuerza de la

1% Alemania era el pais menos industrializado de Europa (en relacién con Francia e Inglaterra),
por lo que la burguesia no pudo imponerse como fuerza politica sino hasta mas adelante.
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educacion descansa la esperanza de creacion de la conciencia de clase y la
posibilidad de emancipacion.

Sin embargo, la clase burguesa no esta dispuesta a ceder ni compartir
su poder, la tarea del saber es servir a la produccion y al control social, de lo
contrario se torna peligroso, en funcion de su potencial alianza con el temido
enemigo: el proletariado. De este modo, el trabajo intelectual se somete cada
vez mas al poder burocrético del Estado, regido por el poder econémico y sus
leyes. Para el nacionalsocialismo -para citar el caso de Alemania, aunque el
curso fue similar en otras universidades europeas- , la mision de la universidad
sera la defensa de la patria y del nucleo cultural de los valores nacionales.

"El totalitarismo y la guerra mundial sancionaran la desaparicion de los
suefios de hegemonia burguesa a través del saber y evidenciaran su imposibilidad
para convertirse en organizador y mediador de la vida social. Saber y sociedad
encontrardn una nueva posibilidad de unificacion solamente en el poder y en sus
procedimientos. En consecuencia, se hace més profundo el surco entre la universidad,
como lugar de comunicacién del saber, y su producto-objeto: el intelectual. Mientras la
primera aparece cada vez mas organica al mecanismo de reproduccion social,
identificandose en él, el segundo encuentra su identificacion en el ser inorganico y
critico del sistema social. La autonomia del saber ya no coincide con la institucion. El
mito, disuelto por lo concreto material, asume el caracter de la memoria."
(Bonvecchio, 1999)

La descripcion y analisis de este autor relativo a la universidad,
coinciden con la critica hecha, desde la posicién reproductivista en sociologia
de la educacion, al sistema educativo en su conjunto. Conceptos como el de
curriculum oculto dieron cuenta del lugar de control social que el proceso de
escolarizacion en su conjunto ocupa en la sociedad capitalista. Desde esta
perspectiva la universidad no escapa a esta critica: se forma en funcion de las
necesidades del poder politico.

Sin embargo, han surgido otras posiciones criticas en educacion,
desde un marxismo no ortodoxo, en las cuales se reconoce el proceso de
reproduccion social vehiculizado en el aparato educativo dependiente del
Estado, a la vez que se reconoce en la transmision de conocimientos un poder
instituyente capaz ejercer una importante funcién critica. El eje de estos
planteos gira en torno al rescate del sujeto como actor capaz de poner en juego
resistencias a la maquinaria escolar, en oposicion a las teorias reproductivistas
en la cuales el sistema aplasta al sujeto, incapaz de transformar su realidad.

La Universidad (al igual que Les Grandes Ecoles en Francia) ha sido
objeto de analisis similares, aunque su posicion de maximo organismo
legitimador del saber cientifico, supone diferencias significativas con los otros
niveles de ensefanza.
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Francisco Naishtat (2008) propone una interpretacion diferentes de la
“crisis universitaria”. A diferencia de Bonveccquio, no cree que la Universidad
como institucion esté en crisis, plantea que lo que se interpreta como crisis es
un cambio a otro modelo en el cual se ha diluido la idea de Universidad
llustrada. Segun Naishtat, la historia de la universidad moderna muestra
discontinuidades®. Tal discontinuidad histérica revelaria los campos de fuerzas
en juego, “los conflictos de sentidos en pugna por la interpretacion de eso que
ha persistido en llamarse la universidad” (2008, p 23).

El investigador argentino, propone entender la metanarrativa de la
ilustracion a través de tres momentos que darian cuenta de tres esquemas o
transformaciones de la universidad, tres ethos que han condensado (y aun lo
hacen) los significados acerca de lo que debia (y debe) ser la universidad: 1)
La universidad de la bildung; 2) La universidad de la especializacién; 3) La
universidad de la hibridacion (Naishtat, 2008)

La universidad de la bildung ha expresado sus ideales, por un lado,
como dinamica del cambio histérico a través de la idea de transformacion o
metamorfosis de la naturaleza asi como de la subjetividad, y por otro lado como
parte de una espiritualidad que retoma la antigua tradicién griega, con la idea
de la autopoiesis o autocreacion (Naishtat, 2008).

La ilustracion sostenia una promesa de emancipacion politica
entendida como la posibilidad de los hombres de pensarse ciudadanos libres.
La universidad tenia a cargo esta misioén a través de la formacion de un sujeto
integral, integrado en y por los conocimientos (espiritu), con eje en la filosofia y
las humanidades como saberes articuladores del conjunto las Ciencias.

Con el comienzo de la industrializacion, se produjo el paso del la
bildung al ethos de la especializacion cientifica. En este pasaje se sacrifico la
espiritualidad de la formacion buscada en pos de la especialidad cientifica. El
homo academicus moderno abandond la pretensién del conocimiento unificado.
La universidad ya no representaba el alma del conocimiento universal
(conocimiento ilustrado), por el contrario, se trataba de una organizacion
burocratico-administrativa, que descansaba en las bases legales y racionales
del Estado Moderno. No habia pretensién politica. Se abandonaba la relacién
de la Politica con la Ciencia. Esta ultima sélo podia constituir una herramienta,
desprovista de intereses y de juicios de valor sobre la realidad que pretendia
explicar.

! Naishtat refiere tomar esta idea de Wittrock, quien se opone a la narrativa tradicional que ve
en la historia de la universidad un progreso continuo, en un tiempo lineal y homogéneo, hacia la
modernizacion.
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Sin embargo, esta universidad weberiana, segun Naishtat, conservaba
un ethos regido por el sacrificio en pos de la verdad, “adn cuando tal verdad se
encuentre debilitada por una notoria ausencia de universalidad cognoscitiva, de
necesidad historica, de proyectividad politica o de perennidad epistemoldgica.”
(2008, p. 35). Desde este tipo de racionalidad, los procesos sociales no podian
interpretarse desde una mirada teleologica, esta ciencia carecia de esa
ambicién de fundamentacion ético-politica, historica o estética. No obstante, la
pretendida neutralidad cientifica, orientada hacia un objetivo instrumental,
sostenia todavia un ideal de verdad cientifica. Este modelo ha sido encarnado
por las universidades de los EEUU luego de la segunda posguerra y se
extendioé a gran parte del mundo, como ocurrié en nuestro pais luego del golpe
del "55.

El tercer esquema sera descripto aqui desde el punto de vista del
modelo de produccion de conocimientos, ya que en otros apartados se
describe el giro gerencialista que ha tomado la universidad a escala mundial, a
partir de la década de los "90. En este sentido, podriamos definir para la
universidad de la hibridacion un ethos de la adaptacion. De acuerdo con
Gibbons, Naishtat destaca el concepto de “pertinencia” como concepto a través
del cual se ha definido la inherencia social de la educacion superior. De esto se
destaca la idea de una hibridacién entre la investigacion pura y la investigacion
aplicada, en donde cada vez se desarrollan mas investigaciones que surgen de
los contextos de aplicacion, en particular centradas en la “resolucion de
problemas” y la comprension de “sistemas complejos”. Esta idea de sistemas
complejos introduce el concepto de transdisciplina, lo que remite a una idea de
interaccién de los distintos saberes, sin reducirlos ni reducir los problemas a los
componentes de origen.

En este nuevo sistema, la universidad pierde el monopolio de la
produccion de conocimientos y se ve obligada a asociarse para sobrevivir. Las
unidades ya no se organizan en torno a las disciplinas sino en funcion de las
dindmicas organizacionales.

El prototipo de esta nueva cultura de la investigacion ya no es el
profesional especialista (weberiano), sino el trabajador del conocimiento, sujeto
gue se define por su adaptabilidad, debe ser liviano y flexible.

Esta evolucion de los esquemas o l6gicas en torno a las cuales se
organizaron los éthos universitarios de la modernidad, desde la ilustracion
hasta la hibridacion actual, no ha sido pensada desde una mirada irreversible,
por el contrario, se las ha concebido como momentos en los cuales se han
producido significados, asociados a valores e ideales que se mantienen de
algun modo presentes, en forma latente, y que sostienen muchas las luchas
gue se dan en el interior de la universidad.
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A partir de la reforma que se da mundialmente en los "90, se plantea el
tema de la “pertinencia’ de la Universidad, que proviene desde el exterior,
primero enunciada por Unesco y luego, por el Banco Mundial, que reformula los
términos re-orientando el concepto de “pertinencia” hacia el de “utilidad”. Si
bien este modelo de Universidad cientificista y orientado a la utilidad de sus
productos respecto de las demandas del mercado, se ha impuesto con mucha
fuerza y en muchos sentidos condicionado por los subsidios internacionales, ha
asumido modalidades diversas en la region.

Para comprender el grado del impacto de estas transformaciones en la
region resulta necesario analizar la universidad atendiendo a su relacion con la
fuerzas politicas a lo largo de la historia: ¢Qué caracteristicas han asumido
estos ethos de los que habla Naishtat en Latinoamérica? ¢Qué particularidades
presentaron en nuestro pais?

[.5.5.2 La Relacion entre Universidad y Politica

En este apartado nos interesa aproximarnos a la relacién historica
entre Universidad y Politica y a las interacciones entre el Campo Académico y
el Campo Palitico.

Tomaremos dos ejes para abordar las relaciones entre Universidad y
Politica: en primer lugar, analizaremos del origen de la representacién politica y
el papel de la universidad en la gestacién de las Democracias Representativas
Liberales. El tipo de gobierno de las Democracias Representativas constituye
un Gobierno elitista. Esto queda claro en el mismo concepto de
Representacion, el cual se ha constituido sobre la autonomia del representante
respecto de los representados. EI modo de legitimacion de la relacion
representante-representado, se configura en la relacion saber-poder: buena
parte de esa ficcion legitimante se apoya en el saber como fundamento de la
capacidad de gobernar'?.

El segundo eje serd el recorrido historico de los “climas” que han ido
configurando la estructura universitaria (ethos), los grandes periodos
epistémicos que animaron la vida universitaria y muchas veces la vida social.
De alli veremos especialmente el Positivismo, movimiento que ha tenido un
desarrollo particular en nuestro pais, asumiendo caracteristicas que han
marcado el pensamiento de muchas generaciones y que aun hoy sigue vigente.

2 Ya desde “La Republica” de Platén se plantea el gobierno de “los mejores”.
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Desde nuestra perspectiva, la relacién entre Universidad y Politica se
ha definido, fundamentalmente, por el aporte simbdlico de la Universidad al
Campo de la Representacion Politica.

El eje de la exposicion se centra en el papel de la Universidad como
instancia legitimadora en su relacion con la representacion politica (Unzue,
2006). Entender esta relacion es importante porque permite dar cuenta del
fundamento credencialista de la instituciébn universitaria, por un lado, pero
también, del interés de distintas instituciones sociales por participar en el
curriculum de las universidades

La Representacion politica

La Democracia Liberal plantea un gobierno para el pueblo, mas no del
pueblo. Es decir, que, aunque supuestamente busca su bien y su progreso, los
que gobiernan —los representantes- son unos pocos, en nombre de los otros —
los representados- que son la mayoria. De este modo, se establece un relato
por el cual los que gobiernan, los que ocupan estos lugares de poder, lo hacen
por altruismo (en nombre del bien comun).

¢,Como se sostiene, cdmo se legitima quiénes son los que gobiernan?

Quiénes seran los que gobiernen, surge de la aplicacion de un cierto
criterio, de un mecanismo de eleccién de los gobernantes. La eleccion es la
que estructura el sistema de representacion de las democracias liberales, que
se ha ido consolidando con la autonomia de los representantes.

La mejor forma de tolerar la representacion en estos representantes
gue me representan, que son independientes, es otorgarles el lugar de un
supuesto saber.

La delegacion incondicional de los representados a los representantes
menos se cuestiona cuanto mas desprovistos estén los primeros de
competencia social para la politica y de instrumentos de produccién propios de
discursos o de actos politicos: el mercado de la politica es sin duda uno de los
menos libres que hay. Es decir, que el campo politico, en tanto universo de
discurso, genera un efecto de censura y de limitacion de lo “decible” e incluso
“pensable” politicamente, lo que implica un espacio delimitado de discursos
susceptibles de ser producidos o reproducidos en de dicho campo. La frontera
entre los que pueden acceder a este campo y los que no, se define por los
intereses de clase y la capacidad que ésta tiene para expresarlos en el campo
de produccion cultural y politica. En este sentido, la mayor desposesion de
capacidades para participar en el campo politico es consecuencia de la gran
concentracion de los “medios de produccion propiamente politicos” en manos
de algunos profesionales con competencias especificas que le aseguran la
posibilidad de éxito en el campo (del discurso) politico (Bourdieu, 1989).
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Como afirma Bourdieu: “Nada es menos natural, en efecto, que el
modo de pensamiento y de accidn que es exigido por la participacion en el
campo politico: como el habitus religioso, artistico o cientifico, el habitus del
politico supone un entrenamiento especial” (1989, p.169).

Esta presuncion de saber en los representantes es fundamental. Por lo
tanto, se hace necesario identificar como se mide ese saber, como se evalla, y
mas aun, qué relacion existe entre ese saber y la representacion de un
representante politico.

La légica con la cual histéricamente se ha determinado el valor
simbdlico del saber universitario en el campo politico, ha sido una légica
credencialista, sin importar realmente las cualidades de esos saberes, sin
importar, incluso, si realmente existen como parte de formacion del
representante.

En los modos de construccién de la legitimidad politica de las
Democracias Representativas, la Universidad ha participado como uno de
los modos privilegiados de obtencién de legitimidad. La relacion entre
representantes y representados construye esa legitimidad y hace del
saber, en particular del saber institucionalmente acreditado, un elemento
de poder.

La hipoétesis planteada es que la posibilidad de acceder al lugar de
representante politico depende, por una parte, de la herencia del capital
simbdlico necesario para ingresar al campo politico. Por la otra, de la posesién
de la credencial universitaria por lo que ésta aporta de capital simbdlico. La
universidad es acreditadora de notoriedad (Unzue, 2006)

¢, Qué implica la posesion de una credencial universitaria? ¢Como se
valoran los saberes acreditados? ¢Son necesarios algunos saberes para
ocupar un lugar en la representacion politica?

Para Bourdieu, hay una suerte de ejercicio de economia social, por el
cual un titulo confiere un lugar de “nobleza”, abre el paso a lugares a los que no
se accederia de otro modo. En este sentido, la universidad es productora de
cierta “Nobleza de Estado”, en la medida en que forma a los medianos y altos
funcionarios de la burocracia estatal y de las empresas (Bourdieu, 1989b).

Las Universidades —y en Francia las Grandes Escuelas- en continuidad
con las instituciones de ensefianza media y primaria, producen categorias de
sujetos, clasifican, ordenan. En el nivel universitario, la clasificacion y division
operada instituye una diferencia social de rango, crea una “nobleza”, producto
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de la herencia cultural, es decir, del capital cultural recibido por la pertenencia a
una clase, y del capital aportado por la credencial universitaria. Como la
“nobleza” en el Medioevo, la pertenencia a esa clase, a ese rango, legitima el
derecho a gobernar. En sociedades en las que se ha abolido todo titulo
nobiliario, la existencia de este modo de otorgar lugares en funcién de la
pertenencia o paso por la Universidad, determina que la posesion de una
credencial universitaria, garantice una posicion de acceso a lugares de poder.
La credencial universitaria estandariza los supuestos de formacién, posesion
de saber, capacidad, inteligencia, etc. En esto radica el capital simbdlico que
otorga, y con esto el poder que da. La posibilidad de acceso al campo politico
supone la posesion de ese capital simbdlico.

Las Universidades Argentinas, perspectiva historica

La historia de las Universidades Argentinas ha sido ordenada con
algunas diferencias entre los historiadores. Tulio Halperin Donghi (1962) en
“Historia de la Universidad”, traza un primer mapa de la historia cuando
historiza la UBA. Pablo Buchbinder (2005) en “Historia de las universidades
Argentinas” recorre la historia, no sélo de la UBA, sino de las principales
Universidades Argentinas. Naishtat, F.; Aronson, P.; Unzué, M. (2008), en
“Genealogias de la universidad contemporanea”, retoman en parte la
periodizacion de Buchbinder, y proponen el siguiente ordenamiento: Primera
Etapa, periodo Fundacional, también desde la colonial hasta la conformacion
de la Universidad dentro del Estado Nacional. Segunda Etapa, el Movimiento
Reformista. Tercera Etapa, la Universidad del Peronismo. Cuarta Etapa: La
Modernizacién y el Desarrollismo. Quinta Etapa. La Universidad en las
dictaduras. Sexta Etapa: la Normalizacion, que va de los “80 a los “90.

A continuaciéon, haremos un recorrido histérico articulando las etapas
de las Universidades con los “climas” epistemolégicos que animaron la vida
universitaria y muchas veces la vida social (Unzue, 2006).

La etapa fundacional

En Espafa las Universidades aparecen muy tempranamente. Tenemos
dos modelos de Universidad Espafola: un modelo es el de Salamanca,
promovida por el Rey, mas humanista y al servicio del Estado (como las de
Lima y la de México) y un segundo modelo, la de Alcala de Henares, que es la
Universidad-Convento, al servicio de las érdenes religiosas y del proyecto de
evangelizacion. Ambos tipos de universidad surgen por orden del rey y del
Papado.

El espiritu salamanquino pierde fuerza con la Contra-reforma. La
autorizacion de convertir los Colegios en Universidades cuando estan lejos,
permite que los Jesuitas funden gran cantidad de Universidades entre el 1600 y
el 1700. Luego, el avance de la monarquia sobre los Jesuitas les hace perder
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poder y hasta les son expropiadas muchos de sus edificios, pero no se pierde
del todo el sello jesuita.

Inicialmente, las Universidades eran fundadas para la formacién de
clérigos, por lo que se encontraban fuertemente ligadas a la Iglesia y poseian
una formacion de orientacion principalmente teologica. Recién en 1791
abandonaron dicha orientacion y adquirieron un perfil mas humanista. No
obstante, en funcién de su vinculacién con el clero habian tenido escasa
participacion en los movimientos independentistas.

La Reforma del 18 en Cérdoba se dio alli, precisamente, porque alli
habia una gran tradicion escolastica.

En Francia, las Universidades tampoco jugaron un papel importante,
por el contrario, la Revolucion Francesa las cerrd porque las consideraba
reductos conservadores ligados al Antiguo Régimen, eran importantes reductos
medievales. Los valores de la ilustracion no eran los de las Universidades.

En Latinoamérica, en general no se cerraron las Universidades,
porque, aunque no habian cumplido un papel importante en el movimiento
independentista, se requerian instituciones que formaran los nuevos cuadros
politicos. Entonces, las Universidades Coloniales permanecieron y se disputo
alli el sentido y la funcion de la Universidad, que se trataba de orientar a la
creacion de nuevos cuadros.

Durante el periodo post-independencia, y de acuerdo con el objetivo de
crear cuadros intermedios para la burocracia y cuadros dirigentes, se fue dando
un proceso de desplazamiento de los estudios de Teologia por los de Derecho.
La UBA, creada en 1821, constituye un claro ejemplo de ese proceso.

En el 1600 Buenos Aires era una aldea, no tenia cuadros técnicos ni
aparatos del Estado. Estos venian de la metropoli, que estaba en Espafia,
situacion que se mantuvo, practicamente, hasta el S. XIX. La necesidad de
formar cuadros técnicos aparecio con los movimientos independentistas y los
primeros cuadros técnicos que se formaron lo hicieron con egresados de la
Universidad.

La UBA se presentd como una Universidad Illustrada. En la
organizacion de esta primera Universidad, el Rector respondia directamente a
las demandas de Gobierno, con una estructura bien vertical.

En aquel momento, la Universidad comprendia toda la educacion,
desde las primeras letras. Este lugar de la Universidad de Buenos Aires de ser
la encargada de formar los cuadros administrativos del estado —dentro del
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proyecto liberal-, fue lo que le confirid un lugar muy importante al control y a la
disciplina.

El Romanticismo en Rio de la Plata y en Europa:

El Romanticismo europeo surgié como reaccion al espiritu racionalista
de la llustracion, propio del siglo XVIII, en particular al idealismo aleman de
Fichte a Hegel (Martinez de Codes, 1988). Este movimiento, que se extendio
entre mediados del siglo XVIIl y mediados del XIX, se desarrollé al margen de
las Universidades, dentro del campo intelectual europeo, y llegé tardiamente a
América.

Luego, la reaccién al Romanticismo —el Positivismo- fue en Europa tan
fuerte como la que habia surgido contra el racionalismo ilustrado. Esto explica
que el Positivismo retomara el caracter utilitarista del siglo XVIII y que la
Ciencia se impusiera sobre todo campo del saber. El mecanicismo se convirtié
en la expresion de la época y con Darwin, se anexaron a los principios fisicos
los biologicos, para completar el edificio positivista que se afirmaba como la
visibn mas vasta de la realidad. El biologismo tuvo, de hecho, mayor
repercusion entre los cientificistas argentinos.

En América, la distancia implicé un retraso en la llegada del
Romanticismo y se dio una convivencia del lluminismo y del Romanticismo. Por
lo tanto, el Romanticismo que se vivid por aqui, no representd una reaccion tan
marcada y fuerte como la europea al racionalismo iluminista.

El movimiento romantico en Europa se comprende con relacion a la
llustracion. Alli donde ésta ubicaba a la raz6n como la clave de comprension de
la realidad, sobre la base del modelo de la ciencia fisico-matemética, el
Romanticismo ubicara a los aspectos irracionales y espirituales de la
humanidad. La imaginacion y las emociones significaran un giro hacia la
subjetividad que exaltara lo excepcional por sobre lo convencional y lo
individual sobre las convenciones colectivas. También sera ponderada la
naturaleza representada como lo sublime e indomable, al igual que las
pasiones humanas (Teran, 2008).

En ese momento, la Universidad se hallaba totalmente sometida al
poder politico. Los sectores que gobernaban la Universidad eran los sectores
mas conservadores. Tendencia que continu6 con la gobernacion de Rosas.

La Universidad tenia un papel moralizador. Con la llegada de Rosas se
profundizaron las medidas conservadoras y el sometimiento al poder politico.
Finalmente, Rosas desfinancié a la Universidad y a toda la educacién, que
volvio a manos de las ordenes religiosas. Los sectores mas conservadores,
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enfrentados a los principios liberales de la llustracion, retomaron el dominio
sobre la educacion.

La Generacion del “37 (Echeverria, Alberdi, Sarmiento, entre los mas
representativos), identificada con los ideales de Mayo, seria la encargada de
recuperar los ideales liberales ilustrados “exiliados” durante el gobierno de
Rosas.

En América, se dio un sincronismo entre los ideales de la llustracién y
las ideas del Romanticismo debido a la entrada tardia de este ultimo. Cuando
el Romanticismo llegd al Rio de la Plata, en Europa ya comenzaba a perder
terreno, y sus ideas eran desplazadas por otros movimientos como el Realismo
en las artes y el Positivismo en la filosofia y el pensamiento social (Teran,
2008).

En Europa, el Romanticismo surgiéo como reaccion contra el lluminismo
(la razon ilustrada), luego, el Positivismo aparecid como reaccion frente al
Romanticismo, reinstalando el utilitarismo bajo la logica del progreso y del
saber cientifico. En América, y particularmente en el Rio de la Plata, en cambio,
surgié un Positivismo Romantico —producto de la entrada tardia en América-
gue se desarrollé fuera de las Universidades, ya que los intelectuales habian
sido expulsados por Rosas. Asi, se desarrolld principalmente en las librerias y
salones literarios. La generacion del “37 representd la expresion de esta
particular conjuncién de ideas.

El Romanticismo, que define estilisticamente a la llamada “Generacién
del "37”, se ensambla con los ideales republicanos que perduran como
experiencia del proceso revolucionario vivido con la independencia. De este
modo, la exaltacion del yo que se vive en el Romanticismo europeo, no llega a
tener la misma expresion aqui, donde se privilegia lo publico, antes que lo
privado.

Esta generacion representd el comienzo del pensamiento liberal del
siglo XIX en nuestro pais, con tensiones entre los ideales romanticos e
ilustrados. Tanto Sarmiento como Alberdi, aunque con grandes diferencias
entre si, expresaron el ideario politico de esa generacién para la cual resultaba
necesario imponer la civilizacion en nuestras tierras y establecer la forma
Republicana de Gobierno. Para Sarmiento, eso implicaba reconocer la
ambigtiedad de civilizacién y barbarie que nos fundaba como Nacién®. Al
mismo, creia necesario superar la barbarie con el fin de construir una
Republica: habia que construir el Estado partiendo de la sociedad civil.

'3 En su caso, la civilizacién correspondia a la ciudad y la barbarie a la camparia. Posicion a la
que se opondria Alberdi, encontrando la barbarie también en la ciudad y en la posicion
centralista de Buenos Aires.
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Por otra parte, el proyecto fundacional de Alberdi requeria introducir al
pais en la Modernidad, lo cual se traducia en la necesidad de resolver dos
problemas centrales: generar habitos civilizados en la poblacion y construir
poder para gobernar estas tierras (Teran, 2008). Escéptico respecto de la
poblacidon autdctona, Alberdi pensaba que la solucion consistia en el trasplante
inmigratorio, pero a diferencia de Sarmiento, creia en la educacion de las
cosas, por el habito del trabajo y no por la alfabetizacion. Para ello habia que
adecuar la Constitucion (las leyes).

Era necesario construir el poder desde la sociedad civil al Estado. Su
posicion reflejaba lo que podriamos definir como un liberalismo conservador.
Se trataba de un proyecto gradualista que iba construyendo por etapas para
arribar a un régimen politico democréatico. De la “republica posible” a la
“republica verdadera”. Se debia partir de unas bases (formuladas por los
intelectuales como Alberdi) y de una clase dirigente dispuesta comandar la
politica de la Nacion. El régimen propuesto era el Republicano, que consistia
en anteponer el bien general por sobre el interés particular, bajo el comando de
una élite gobernante encargada de velar por el interés comin**.

Continuadores de la generacion del “37, la generacion del “80
consolidé los ideales del Positivismo de la mano de las politicas liberales
sofladas por la generacion que los precedid. La modernizacién se instaldé como
objetivo

El pais habia entrado de lleno en la Modernidad, habia arribado el
progreso, y con él una serie de problematicas a resolver: el trabajo urbano, la
creacion de una identidad colectiva, con el agregado de una gran cantidad de
extranjeros que se habian incorporado a la poblacién a raiz de la politica
inmigratoria, y, finalmente, la cuestion del lugar que se le iba a otorgar a las
masas, esto es, la cuestion de la democracia (Teran, 2008)

Para Teran (2008), los rasgos estructurales que traia la modernidad
eran el calculo, la prevision y organizacion racional de las acciones -la logica
instrumental de la accidén social, descrita por Weber-. Por otra parte, lo nuevo
pasaba a ser lo mejor. El desarrollo, la evolucién, el progreso eran el horizonte
gue marcaba esta nueva era. Modernizacioén equivalia a progreso.

Pero para la generacion del “80, heredera de los padres fundadores, el
Progreso tenia sus contradicciones. Se habia estructurado el Estado Nacional y
el lugar asignado a la Argentina de productor de bienes agropecuarios en la
division internacional del trabajo habia generado un espectacular crecimiento
econdémico. Sin embargo, aunque impulsaban la modernizacion, lamentaban

* En este sentido, la posicion de Alberdi refleja las contradicciones del liberalismo, no sélo del
argentino.
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las pérdidas de lo tradicional, se afioraban las viejas y sanas costumbres de
una sociedad que se hallaba en rgpida transformacion.

Esta generacion que conformo la elite intelectual y politica de fines del
siglo XIX y principios del XX, se componia de intelectuales que ocupaban ese
lugar por su sodlida posicion economica (funcionarios estatales, médicos y
abogados) mas que por su participacion o formacion en ambitos intelectuales.

Los “escritores gentleman”, como los llamé vifias, compartian el tépico
del progreso, pero también, como dice Teran, el tépico del ubi sunt™®.

El Positivismo

En Argentina, desde mediados de siglo XIX y durante siglo XX, se dio
un proyecto politico de formacion del Estado Nacional en donde el Positivismo
jugé un rol central. El enfrentamiento entre conservadurismo y liberalismo se
habia ido diluyendo con la llegada del Positivismo, que consolido a la Ciencia
como el fin principal, y que, a diferencia del Romanticismo, entré y se extendio
en las Universidades.

Segun Oscar Teran (2008), el Positivismo constituyé la matriz mental
imperante del siglo XX en nuestro pais. Consisti6 en un proyecto, sobretodo
politico, de construccion de progreso. Inicialmente, el proyecto de formacion del
Estado Nacional se interesé por las Ciencias Exactas y TecnolOgicas que
servian al desarrollo del territorio, pero luego, las recién surgidas Ciencias
Sociales, pasaron a ocupar un lugar relevante.

Si bien la Universidad acompafiaba este movimiento, no se dio sin
ciertas contradicciones, a raiz del enfrentamiento que habia en la Universidad.
Este se referia a las formas que tenia la Universidad para manejarse, e incluso,
al contenido mismo de las Ciencias que alli se estudiaban, respecto de las
cuales se reclamaba su modernizacion. Se hacian criticas a la persistencia de
ciertos elementos conservadores que se seguian dando en la Universidad.

El conflcto se daba tanto por las formas burocraticas del
funcionamiento institucional como por la funcién de la Universidad en relacion
con el desarrollo de la Ciencia. Lo que se reclamaba era mas investigacion.

En 1874 se crearon nuevas Facultades y se reorganizé la
Universidad en 5 Facultades. La Universidad no constituia el epicentro del
Positivismo, pero se trataba de un lugar mas donde éste se daba y donde
termind imponiéndose.

!> Este tépico proviene de la literatura clasica, originalmente grecolatina, luego retomado en el
siglo XV. Significa donde estan, dénde se han ido y se refiere, por extension, a lo perdido.
'® Afio de la Ley Avellaneda, primera ley Universitaria.



59

La controversia por el Positivismo en la Universidad representaba una
disputa por el proyecto politico y de pais. En las Universidades, se encontraban
los conservadores y el bloqueo del positivismo implicaba impedir el acceso de
profesionales positivistas. El positivismo estaba ligado —en tanto proyecto
politico- a la division del trabajo internacional y los sectores conservadores no
estaban interesados en participar en este modelo. No querian participar en la
formacion de saberes especializados.

El Positivismo, ligado en la Argentina a los valores liberales de la
generacion del “37, representaba al sector liberal conservador opuesto al
conservadurismo colonial espafol. En otras palabras, el positivismo encarnaba
al liberalismo democratico, enfrentado a los sectores conservadores coloniales.

¢, Qué caracteristicas asumié el Positivismo en nuestro pais?

El Panamefio R. Soler, a diferencia de los primeros analistas de esta
corriente de pensamiento, reconocio en el Positivismo argentino una modalidad
particular, diferente del Positivismo europeo (1979). Su orientacién se definié
por una concepcion filoséfica profundamente naturalista, que rechazd las
tendencias intelectualistas y  mecanicistas.  Naturalista, laica vy
antitrascendentalista, fueron las caracteristicas de esta Vision del Mundo que
los hombres de letras e intelectuales asumieron frente al conservadurismo
catélico (Martinez de Codes, 1988).

Esta posicion s6lo puede comprenderse en funcién de la coyuntura
histdrica, la cual determiné que el movimiento positivista se adaptara a las
circunstancias politicas y sociales (Soler, 1979). El caracter critico del
positivismo argentino reunié la actitud critica de la democracia liberal y el
caracter reformista y revolucionario del socialismo. De este modo, fusioné
ambas doctrinas y adaptoé las teorias politicas a las ultimas conclusiones de las
ciencias naturales y morales. Tal sentido critico del positivismo argentino, le dio
legitimidad filosoéfica, sociologica y ética al orden liberal de los "80, opuesto a
las posiciones antiprogresistas de los grupos conservadores catolicos (Soler,
1979; Martinez de Codes, 1988).

En nuestro pais pueden reconocerse dos Positivismos. Uno de
tradicion universitaria que surgid primero en Filosofia y Letras y luego en
Derecho y Medicina. El otro corresponde a la tradicion que se dio en la
Escuela Media y que se desarrollé en la Escuela Normal de Parana. En este
estudio nos hemos centrado en la primera de estas dos lineas.

La tradicidén positivista universitaria ingreso y se desarrolld, primero, en
la Facultad de Filosofia y Letras y luego se expandié hacia otras Facultades,
donde inicialmente habia sido resistido.
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Desde 1920 comenzé a decaer el cientificismo en Argentina, que habia
dominado durante décadas, para dar paso a una nueva tendencia idealista y
espiritualista.

Las Facultades mayores (Medicina y Derecho, principalmente) fueron
las dltimas en dejar entrar al Positivismo, pero terminaron apropiandose del
discurso positivista y haciendo uso de él en el campo politico.

Uno de los mas destacados representantes fue Ramos Mejia, quien
desarroll6 una interpretacion social de la Medicina, que —segun Teran (2008)-
expresaba el rol politico del discurso médico, en oposicion al discurso
tradicional, encarnado en el discurso juridico. Esto instaldé una polémica interna
por los saberes que tenian importancia para el campo politico. La disputa de
los médicos con los juristas se dio en el terreno de los saberes que podian
explicar los fendmenos politicos y sociales.

Otro representante destacado fue J. Ingenieros, quien —aunque en
muchos aspectos opuesto a de R. Mejia- desarrollé6 un pensamiento positivista
desde el cual intent6 interpretar el comportamiento de las masas y la esencia
de la argentinidad.

Habia un enfrentamiento entre los distintos campos del conocimiento
por la comprension de lo social. En 1896 se cre6 Facultad de Filosofia y Letras
y esto marcé una tendencia importante, porque absorbié areas del
conocimiento antes dependientes de la Facultad de Derecho. También formé
parte de este proceso la creacion de la Universidad de La Plata, dedicada a la
Ciencia. J. V. Gonzalez —fundador- decia que habia que formar los fil6sofos
que conduciran el pais.

En esta nueva Facultad, continu6é el perfil profesionalista, tendencia
que se habia desarrollado desde el inicio, pero se empez0 a plantear la
relacion entre Universidad y Ciencia y se re plante6 el papel de la Universidad
como formadora de cuadros politicos.

La Reforma de 1918

La Reforma del "18 en Argentina se dio como un movimiento tendiente
a democratizar y politizar la Universidad, cosa que no habia hecho el
Positivismo.

El movimiento reformista tuvo como principios la modernizacion y el
progreso en un marco de gesta americana, en donde la juventud representaba
el motor del cambio y la Universidad asumia un lugar de vanguardia en el
contexto politico y social que se hallaba en transformacién (Kandel, 2008).
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Los reformistas reclamaban:

e Autonomia universitaria respecto del poder politico para la toma
de decisiones académicas

e Eleccion de los cuerpos directivos y de las autoridades por la
propia comunidad universitaria incluyendo profesores,
graduados y estudiantes en los 6rganos de gobierno

e Asistencia libre para incorporar a sectores amplios de alumnos

e Modernizacién de la ensefianza y apertura de nuevas catedras
con concursos para proveer los cargos.

De manera general, vemos gque la idea de formacion que subyace en el
pensamiento reformista consiste en extender el concepto de democracia a
todos los niveles de la vida universitaria. Se pondera la formacion democratica
pero, a la vez, la experiencia universitaria como experiencia formativa personal.
Estamos ante los principios de la universidad alemana cuyo significado
principal era el “bildung”’, figura propia de la llustracién. En la universidad
pensada por Humboldt, se asociaban los significados de formacion (bildung),
espiritu (geist) y libertad (freiheit) como pilares de una filosofia y una pedagogia
que se orientaban a la formacioén integral del hombre (Kandel, 2008). A la vez,
esta idea de formacion integradora en el saber, la formacion del sujeto
ilustrado, implicaba una asociacion entre saber y libertad que le daba un
caracter emancipatorio a la formacion universitaria (Naishtat, 2008)

En la nueva Universidad proclamada en la Reforma se criticaba tanto el
ideal profesionalista como al utilitarismo de impronta positivista. En su lugar se
ponderaban la investigacion y una formacion integral —que incluia los aspectos
espirituales y artisticos ausentes en el ideario positivista-. Como consecuencia,
en el plano curricular, se instalaron cursos de filosofia y arte (reaccién al
positivismo).

La facultad fue cuna del Positivismo y, a la vez, de la reaccion al
positivismo. En La Plata, incluso, se cre6 una Facultad de Bellas Artes, que no
existia en la UBA.

Por otra parte, la Reforma del “18 que consistid, fundamentalmente, en
una modificacion de los estatutos, se encontraba ligada a la participacion
politica. Muchos de sus integrantes estaban vinculados con el yrigoyenismo y
con otros partidos y varios de sus idedlogos quedaron ligados luego a partidos
politicos existentes.

El golpe de 1930

ol Bildung ha sido traducida como formacion pero también como cultura.
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Desde la Reforma del "18, los estudiantes universitarios comenzaron a
politizarse pero la contra reforma del "22 limité esa tendencia y el golpe del “30
intentd limitar la participacion politica de los estudiantes en el gobierno de la
propia universidad, asi como en la politica nacional por fuera de la universidad.

En todos los gobiernos de facto hubo intervencion en la universidad y
en su forma de gobierno. El golpe del "30 también tuvo impacto en la
universidad, so6lo que, por su corta duracion, no llegé a ser tan profundo. Para
1932, el gobierno de la universidad se habia recuperado y normalizado.

La dureza de la intervencion del “30 sorprendié a los académicos ya
qgue gran parte de la clase media habia comenzado a estar en contra de
Yrigoyen y un gran sector de esa clase, y por ende, de la universidad, también
apoyaban el golpe. El apoyo era por “la necesidad de restablecer el orden”.

Los reformistas habian estado a favor del golpe, pero rapidamente se
arrepintieron cuando se dieron cuenta de que el gobierno habia pactado con
los antireformistas y los iban a desplazar del poder en el gobierno de la
universidad.

El golpe intenté recuperar el modelo de universidad formadora de
élites, en contra del modelo reformista que intentaba democratizar la
universidad. Se intentaba expulsar el reformismo. El discurso de “despolitizar”
la universidad encubria el fin de de purgar el reformismo.

Sucesos de 1943 y la Universidad del Peronismo

De acuerdo con Halperin Donghi, la disputa entre Reformistas y
Antireformistas atravesé toda la Universidad, de modo que, a partir del "18, las
universidades argentinas fueron campo de conflicto permanente entre
reformistas y no reformistas, entre catdlicos conservadores y liberales laicos,
entre peronistas y antiperonistas, entre izquierdistas y no izquierdistas.

El golpe del "43 vino a fortalecer a los sectores conservadores,
nacionalistas y catdlicos. Una ola de nuevas intervenciones volvio a abolir la
autonomia de la libertad de céatedra. A partir del 45, no obstante, se intent6
normalizar nuevamente la universidad pero el peronismo llegdb ya a una
universidad carcomida por la disputa politica.

El reformismo y sus herederos fueron contrarios al gobierno
conservador y el gobierno conservador catolico no toleraba al reformismo.

También el peronismo vio a las universidades como opositoras aunque
entendid que la cuestidn universitaria constituia un problema politico debido a
la coyuntura histérica internacional. El escenario era la 2da. Guerra Mundial
con el enfrentamiento entre aliados y el eje nazi, pero la vez el avance ruso que
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representaba el fantasma del bolchevismo sobre la iglesia, la familia y el
Estado Nacional. El problema politico, entonces, implicaba controlar a los
universitarios en los que veia una potencial amenaza a la estabilidad de la
“comunidad organizada”. Desde la necesidad de sostener el orden, el discurso
nacionalista del peronismo se opuso al progresismo “cosmopolita” de los
intelectuales y universitarios.

Algunas autores opinan que el peronismo, en un comienzo, aposto a la
universidad pero luego se desencantd: la universidad no apuntaba a la clase
trabajadora y el peronismo pretendia una universidad al servicio de las
necesidades del pueblo.

La purga fue el modo del peronismo para avanzar sobre la universidad:
hubo despidos masivos de profesores y se impulsé a sectores estudiantiles no
reformistas, que se asociaron al peronismo.

El ascenso del peronismo habia reestructurado las coordenadas del
campo politico; la justicia social y el mundo del trabajo habian desplazado a un
segundo plano la discusion sobre los derechos politicos, la libertad y las
instituciones. De este modo, el papel de la universidad republicana, autonoma,
intelectual y cosmopolita quedd enfrentada al discurso peronista, el cual se
alined en un nacionalismo defensor del “pueblo”, de “los argentinos”, de Dios, la
familia y la Patria. El ethos de la ilustracién se perfilaba, asi, como el enemigo
de la “comunidad organizada”. Su mision no debe ser especulativa (Peron es el
gue sabe lo que el pueblo necesita) sino meramente formativa (Cortés, 2008)

A pesar de esta controversia surgida desde aparicién del peronismo,
fue a partir de los "50 que se avanz6 en un cambio de mayor envergadura. En
el segundo gobierno de Perdn se cred la universidad obrera (luego, UTN), que
apuntaba a profundizar el modelo economico llevado adelante por el peronismo
(sustitucion de importaciones). EI modelo bajo el cual se organiz6 era bien
lejano de la universidad cientificista que ponderaban los sectores progresistas
antiperonistas.

Ese fue el conflicto con la universidad. Mientras gran parte de los
intelectuales y universitarios antiperonistas pretendian una universidad
cientificista, el peronismo pretendia una universidad orientada al trabajo y a las
necesidades del pueblo.

Hubo un intento de desarrollo de la Ciencia: se crearon instituciones
cientificas que han sido los antecedentes del Conicet y de otros organismos.
No obstante, se mantuvo el conflicto entre un sector mayoritario de los
cientificos contrarios al peronismo y el gobierno peronista. En nombre de la
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autonomia, se rechazd la asociacion de la planificacién cientifica desde el
Estado.

Para el peronismo, la universidad era una institucion elitista gobernada
por la oligarquia. Esto justifico la intervencién en las universidades y se cre6 el
enfrentamiento de los universitarios -0 de un sector mayoritario o emblematico
de los universitarios- y de los intelectuales con el peronismo.

La tradicion reivindicativa de la autonomia universitaria en la Argentina,
aguel principio rector de la Reforma del 18, llevd a interrupciones y
desarticulaciones muy profundas, ligadas a los cambios de gobierno. Durante
el peronismo, la relacion entre el gobierno y las universidades no fue
homogénea, como tampoco lo fue la blusqueda de construir un a universidad
nacional y popular.

Los sectores liberales expulsados durante los "50 retornaron a la
universidad en el "55. Luego de un periodo de purgas y de nombramientos
politicos especialmente desvinculados del peronismo, durante 1957 y 1958 se
realizaron una serie de reformas que dieron inicio al llamado “periodo de oro”
de la universidad.

La Modernizacion y el Desarrollo

El periodo que va desde mediados de la década del "50 hasta fines de
los "60 tuvo como referentes dos conceptos intimamente ligados, provenientes
de la economia: Modernizacion y Desarrollo. El discurso sostenido desde esta
nueva perspectiva en politica reconocia en la Economia la Ciencia que iba a
resolver los problemas estructurales de Latinoamérica (considerada sub-
desarrollada). En nuestro pais esta corriente tuvo una expresion concreta en
Movimiento de Integracion y Desarrollo (MID) conducido por A. Frondizi y R.
Frigerio, que gobernd bajo la presidencia de Arturo Frondizi entre 1958 y 1962.
La idea-fuerza en este gobierno era la construccion de la nacién industrial
(Gordon, 2008).

De acuerdo con este modelo, la industrializacion constituia la solucién
para el estancamiento social y el Estado debia ser el principal impulsor del
desarrollo. La planificacion de la Educacion y la promocion de la Ciencia y la
Tecnologia pasaron a ser objetivos prioritarios, dado que se consideraban
condiciones necesarias para acceder al desarrollo social buscado.

Con la Universidad Desarrollista aparecio un discurso que articulaba
Universidad y Ciencia ligadas al desarrollo del Estado y de la Industrializacion.
Este proceso habilitd el desarrollo de las Ciencias Sociales en nuestro pais,
Ciencias poco desarrolladas hasta ese momento. Surgieron de una élite que
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enfocaba la Ciencia como una Ciencia Estatal (o para el Estado). Durante este
proceso también se crearon una serie de institutos privados.

Con el objetivo de construir un sistema cientifico nacional se dio origen
a los Institutos Nacionales de Tecnologia Agropecuaria (INTA) e Industrial
(INTI), en 1956 y 1957 respectivamente. En 1958 se cred el Conicet (producto
de comisiones y organismos cientificos que se habian creado ya durante el
peronismo). En 1956 se reorganiz6 el CNEA (Comisién Nacional de Energia
Atémica), que ya habia sido creada en 1950. Para Risieri Frondizi, la creacion
de la Facultad de Ciencias Exactas fue emblematica de ese periodo y ese
proyecto. La Universidad aparecia como estratégica en el objetivo de
modernizacién del aparato de Estado.

El "55, no obstante, no representd un quiebre muy evidente en el
desarrollo cientifico que se venia dando, mas o menos, asociado a las
universidades. Lo que se produjo fue un cambio de otra indole: se impulsé un
acercamiento de los Institutos Cientificos a las Universidades. La discusion de
si “laica o libre” fue una tematica presente pero también la universidad
participé6 en temas vinculados con el petrdleo y otros asuntos de la politica
nacional, asi como el papel de los peronistas.

Uno de los cambios importantes del periodo tuvo que ver con el
desarrollo y consolidacion de Carreras de Ciencias Sociales y Humanas:
Psicologia, Sociologia, Ciencias de la Educacién fueron creadas como
Carreras.

En “Las misiones de la Universidad”, R. Frondizi escribié su proyecto
que daba cuenta de la intencion de reformar la Universidad. Segun éste, la
Universidad tenia que cambiar y acercarse mas a las Ciencias Sociales. Este
tema estaba atravesado por la disputa con el peronismo: para éste el cambio
social y politico era prioritario y condicion para el desarrollo cientifico, por lo
que, la Universidad debia estar orientada al mundo del trabajo y a los
trabajadores; para R. Frondizi, por el contrario, era prioritaria una universidad
cientifica e independiente ya que seria el desarrollo cientifico lo que permitiria
el progreso social y politico.

Frondizi creia que los fines de la educacion debian vincularse con las
particularidades de la cultura y del momento histérico social. No se trataba de
una visidn dogmatica del saber y del conocimiento, por el contrario, habia una
relativizacion del lugar del docente como lugar de saber y de conocimiento. De
acuerdo con la filosofia de J. Dewey y de la Escuela Nueva se oponia a la
escuela tradicional sostenida por la Iglesia. La Iglesia y los sectores
conservadores representaban el lastre en el interior de la universidad. El
pragmatismo no representaba la falta de un fin. Por el contrario, el fin debia
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articularse, en nuestro caso, con las necesidades de América Latina, es decir,
los fines debian definirse en funcion de las necesidades histéricas. Por lo tanto,
la Universidad tenia que asumir el papel de superar la pobreza y el sub-
desarrollo. Se mostraba critico con el exceso profesionalismo que habia en
detrimento del desarrollo cientifico. La Universidad representaba el mas alto
escaldn del Sistema Educativo y entre sus egresados estarian los futuros
dirigentes. Por lo tanto, la universidad debia ser la seleccion de los mejores, de
los mas aptos.

La Universidad desarrollista —primero con J.L.Romero y luego con R.
Frondizi como Rectores- vuelve a instalar la mision ilustrada en la Universidad,
ahora con el objetivo modernizador, el cual no era considerado contrapuesto,
sino una conjuncidn necesaria para llevar adelante la transformacion necesaria
que los nuevos tiempos requerian.

Respecto de esta etapa, cabe destacar que se configuré una
representacion muy extendida de que la Universidad, en particular la UBA,
alcanzé niveles cientificos extraordinarios (se la nombra como la etapa de oro)
gue naufragaron con el golpe del 66, imagen que no concuerda tanto con los
datos historicos.

Durante esta etapa hubo un crecimiento cuantitativo sin igual, se
reorganizaron sectores y se crearon Departamentos como el de Pedagogia
Universitaria, el de Graduados y el Departamento Editorial, el cual significé un
avance significativo en cuanto a la extension de la Universidad a la comunidad.
Sin embargo, el impetu cientificista no se habia desarrollado en toda la
universidad, ni siquiera en toda la UBA, en donde, en gran parte, siguieron
preponderando elementos conservadores y no cientificistas.

El mito del periodo de oro de la Universidad asociado al periodo de oro
de la Ciencia Argentina se cred, en parte, como efecto de la represion sufrida
en el golpe de 1966 y de las purgas realizadas en la Universidad, en particular
en la Facultad de Ciencias Exactas y en la de Filosofia y Letras de la UBA.

La promocion cientifica impulsada por organismos internacionales,
ligados a la politica econdmica desarrollada por los paises centrales, introdujo
con el tema de los subsidios internacionales una gran dispersion dentro de la
Universidad. Los grupos de izquierda, anteriormente aliados frente al
peronismo, comenzaron a apartarse de la Universidad Desarrollista regida por
los principios de la excelencia académica y orientada al desarrollo del
conocimiento y la investigacién cientifica. La universidad academicista y
cientificista fue quedando asociada a los sectores opositores respecto de
aguellos que veian en la Universidad el deber de comprometerse con liberaciéon
y las necesidades del pueblo.
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Cuando se dio el golpe de estado, se asaltd a las universidades y se
dio fin violentamente a esta politizacion que habia irrumpido. La “Noche de los
bastones largos” represento el fin de ese periodo, que resultd ponderado y
engrandecido, de algin modo, por ese cierre violento. En las Facultades de
Ciencias Exactas y de Filosofia y Letras se produjo la mayor purga. Muchos
profesores fueron expulsados y otros tantos se fueron de la Universidad y del
pais. En total, mas de 1300, sé6lo en la UBA.

La Universidad y las Dictaduras Militares

Existia un antagonismo pleno entre la Universidad y el Gobierno Militar
gue se inicio con el golpe de estado del 66 y se reiterd profundizandose con el
golpe de 1976. En ese momento también se intervinieron las universidades y
se prohibié todo tipo de actividad politica. ElI desarrollo cientifico no era
considerado necesario y las Ciencias Sociales eran vistas como sospechosas y
hasta perjudiciales. La universidad, tal cual estaba constituida, representaba un
foco de subversién que debia ser desmontado. Por esta razén, se dictaron
leyes destinadas a desarticular esta estructura.

Durante este periodo no hubo una politica de desarrollo de la
Educacion, sino mas bien, de disolucion y descentralizacion. Se cerré la
Universidad de Lujan y se clausuraron algunas facultades. También se
establecieron cupos y aranceles. El proyecto del poder no era ya agrandar o
desarrollar sino achicar el Estado. El Estado no requeria formacion de cuadros
politicos universitarios, por el contrario, las universidades eran vistas como
caras y peligrosas.

El periodo de transicion, la modernizacion y los sedimentos de la ilustracion

La transicion hacia la Democracia significé la apertura de un nuevo
espacio politico pero también de nuevos espacios sociales, institucionales e
intersubjetivos. Intelectuales, cientificos y artistas se vieron llamados a
participar en este proceso reconstruccion del espacio publico y del lazo social.
Se expandid6 un clima de reforma institucional que tuvo resultados
heterogéneos y experiencias diversas. En el ambito educativo, el Congreso
Pedagdgico represent6 un intento —débil- de reorganizacion y discusién de los
problemas en dicho campo. Del mismo modo, en la Universidad, se
restablecieron las normas en las Facultades pero no se implementaron politicas
universitarias muy activas; la trasformacion tuvo lugar, mas bien, en el interior
de las mismas instituciones universitarias (Rovelli, 2008).

Durante este periodo de transicion se restablecio a la Universidad su
autonomia (entendida fundamentalmente en términos de autogobierno), uno de
los principios de la llustracion. También se reincorporaron profesores e
investigadores, se otorg6 reconocimiento a la participacion estudiantil a través
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de las Federaciones y Centros de Estudiantes Universitarios y se rescatd la
importancia de la investigacién con la creacion de secretarias de ciencia y de
tecnologia. Con estas primeras medidas, los radicales se presentaban como
los herederos de la Universidad llustrada (Rovelli, 2008).

En 1984 se plantea en la Universidad el tema del ingreso como uno de
los aspectos ligados a la democratizacion de la ensefianza superior. El reclamo
de acceso libre y gratuito se constituyé en promesa de resolucién de todos los
conflictos por parte de sectores que habian sido marginados de la universidad
e los afnos de la dictadura. Al respecto, cabe aclarar que las ideas de gratuidad
e ingreso irrestricto no corresponden al reformismo, sino que provienen
originariamente del peronismo y se expandieron como consignas de diversos
movimientos estudiantiles durante los afios “70.

En este contexto, se elaboré en 1985 un ambicioso plan de reforma
pedagogica y curricular de la UBA, en cual el CBC constituia el primer paso y el
segundo proyectaba la descentralizacion de la UBA. Este proyecto suponia una
formacioén global e integral del estudiante, en tanto ciudadano, con una
formacion cientifica, humanistica e interdisciplinaria'® que rescataba los ideales
de bildung. Pero desde el inicio este plan contd con opositores dentro la UBA,
ya gque las Facultades fuertemente profesionalistas no coincidian con esta
propuesta modernizadora que atentaba contra la formacion establecida para
las carreras mas tradicionales.

Con el nombramiento de O.Schuberoff como Rector de la UBA, el plan
inicial fue modificado y hacia 1987, la falta de apoyo interno, la escasez de
recursos por el crecimiento exponencial de la matricula y la pérdida del
consenso popular del gobierno, llevaron a una caida definitiva del proyecto. La
creacion de la Facultad de Ciencias Sociales en 1988 constituydé una de las
altimas innovaciones de la transicion universitaria (Rovelli, 2008).

Las reformas de los "90: hay que garantizar la calidad educativa

Desde mediados de los "80 comenz6 a circular en Educacion un
discurso a traves del cual se imponian los conceptos que regirian el campo. La
recién surgida “sociedad del conocimiento” reclamaba nuevas “competencias”,
es decir, nuevas disposiciones cognitivas para responder a las nuevas
demandas sociales. En este marco, los paises en general y cada institucion en
particular, estaban obligados reorganizar su propuesta educativa en el sentido
de adecuarse a los nuevos requerimientos. La excelencia educativa se tradujo,
entonces, en “calidad educativa” entendida en términos de adecuacion a las
demandas de productividad del mercado. En otras palabras, las politicas
neoliberales impuestas al mundo desde los paises centrales, requerian

'® Muchas de las asignaturas creadas en aquel momento se sostienen hasta la actualidad.
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cambios en las politicas educativas a nivel mundial, con el fin de dar una
respuesta global a las nuevas demandas del mercado.

El gobierno menemista implementé una profunda reestructuracion del
sistema educativo, y en particular de las universidades nacionales, de acuerdo
con el conjunto de politicas neoliberales seguidas al pie de la letra en nuestro
pais (asi como en la mayor parte de la region). Los lineamientos trazados por
Banco Mundial y Unesco se orientaron a la racionalizacion de la Universidad a
través del autofinanciamiento, la evaluacién de las instituciones y diferenciacion
institucional. De este modo, el Estado ya no debia planificar, las nuevas
funciones lo transformaban en administrador y auditor de las Universidades, las
cuales tenian que dar cuenta de su “eficacia” de acuerdo con patrones
internacionales.

Con la LES (Ley de Educacion Superior) se promovio la privatizacion,
la desregulacion y la competitividad de la educacion superior, equiparada al
mercado, con el fin de articularla con las necesidades de la economia
globalizada. (Rovelli, 2008). Como ya lo hemos desarrollado en otro apartado,
la politica se orienté a la expansién de la oferta publica y privada, el
acortamiento y la diversificacion de las carreras de grado y la multiplicacion de
ofertas de posgrados arancelados. Al mismo tiempo, se fomentd una légica de
competitividad interna en la que la evaluacion cumplié el rol principal.

Resumen

En este apartado exploramos la relacion historica entre universidad y
politica desde dos ejes: por un lado analizamos los origenes de la
representacion politica moderna y establecimos el papel de la universidad
como legitimadora de los representantes politicos en las democracias
representativas. Dicha legitimacion se construye sobre el eje saber- poder en
que se funda el dominio de las élites gobernantes. La universidad constituye
una instancia de legitimacion y de socializacion de las élites. EI campo
académico y la Universidad aportan parte del capital simbolico requerido para
participar en el campo politico. La “credencial” universitaria representa un pase
necesario.

De este modo, aunque no figura como ideal explicito de la educacién
superior, la asociacion entre el campo universitario y el campo politico
determina que la credencial resulte el objetivo principal y la apropiacion de
conocimientos quede en un segundo plano.

En segundo lugar recorrimos las etapas histéricas de las Universidades
en nuestro pais en articulacién con los distintos climas epistemoldgicos vividos
dentro y fuera de la universidad en los diferentes momentos. Esto nos permitio
identificar muchos de los significados que perviven en nuestra universidad
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como huellas de diferentes proyectos, ideales y valores, pero también,
conflictos politicos y sociales que atravesaron la vida social y universitaria.

[.5.5.3 Las relaciones entre Universidad y Sociedad: M hijo el dotor

En nuestro pais, desde fines del siglo XIX, se instalé en la sociedad un
discurso homogeneizante y normalizador difundido por la escuela publica, que
prometia la desaparicion de las diferencias a través del ascenso social de las
clases obrera y media, constituida por inmigrantes extranjeros y migracion
interna. El titulo universitario representaba la carta de ingreso a la clase alta y
la cultura dominante. (A. Puigross, 1993).

Las relaciones entre trabajo y educacion estaban atravesadas por este
discurso, a tal punto que habian orientado tradicionalmente todo proyecto
pedagogico. A pesar de que la oferta de educacion terciaria no universitaria era
por los aflos 30 de importancia considerable, en la medida en que su status
respecto del estudio universitario era menor, no recibié atencién por parte de
los pedagogos. Este sector tuvo un desarrollo importante y vinculado siempre a
la capacitacion para la incorporacion rapida a la vida laboral, pero siempre al
margen del ideal educativo:

“La meta mas importante de la poblacién respecto a la universidad ha sido conseguir
un titulo para elevar el status social, familiar y, en mucho menor medida, cientifico-estético-
literaria, pero en ambos casos muy lejos de la estrecha relacion entre educacién universitaria,
produccion y trabajo que caracterizd, por ejemplo, a gran parte del sistema de la educacién
superior de los Estados Unidos y, en alguna medida, de México. La relacion entre la
universidad y la sociedad fue discutida casi exclusivamente en términos politicos, y resultaron
insuficientes las propuestas relacionadas con su papel como proveedora de desarrollos

cintifico-tecnologicos y de recursos humanos para el sistema productivo nacional.” (A.

Puigross, 1993).

En este marco resulta importante recordar las principales propuestas
politico-académicas que constituyeron el debate en las corrientes
universitarias. Por un lado el modelo conservador: Universidad-lglesia-Estado.
Por otro las banderas de lucha sostenidas por los reformistas del 18: la
autonomia universitaria y la libertad de cétedra. El peronismo sostuvo
inicialmente el modelo conservador pero durante los afios de la resistencia
peronista se fue gestando un ideario educativo diferente, basado en el
nacionalismo popular y enfrentado con el reformismo liberal. EI peronismo
reivindicaba como propia la defensa de la universidad publica, gratuita y de
ingreso irrestricto, pero rechazaba la autonomia por considerarla contraria a
los intereses de un Estado que representara los intereses del pueblo. (A.
Puigross, 1993).

Sabemos que durante los distintos gobiernos militares y con la maxima
eficacia a partir del “proceso de reorganizacién nacional” puesto en marcha en
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1976, se acallaron todos los debates. En 1983, restituidas las garantias
constitucionales, se restablecié la autonomia universitaria. No obstante, la
desbastacion econémica en la habia quedado el pais (situacion, ésta, comun a
la mayoria de los paises latinoamericanos) determind que se comenzaran a
establecer politicas de ajuste neoliberales, impuestas por los organismos
financieros internacionales. Dichas politicas se aplicaron plena y salvajemente
con el advenimiento del menemismo al poder desde 1989 a 1999. Iniciado el
nuevo siglo, bajo el comando radical-frepasista, y continuando con las
directivas del Banco Mundial y el Fondo Monetario Internacional, el aporte
estatal a la educacion superior se redujo y se planted la exigencia de continuar
con esta tendencia. Curiosamente, los argumentos de los politicos eran que, al
fin y al cabo, la universidad no era popular.

Las dificultades en ese momento, en la articulacion entre universidad y
sociedad, resultaban de una combinacion de las contradicciones y problemas
historicos no resueltos con la aplicacion del modelo pedagdgico neoliberal. Las
relaciones entre universidad y trabajo, la diferenciacion clasista entre
educacién terciaria y universitaria, la falta de resolucion de proyectos de
reforma vy la falta de apoyo a la innovacion pedagdgica, constituyeron los
principales problemas. El proyecto moderno que articulaba en la organizacién
social las propuestas politicas, el sistema productivo, la produccion cientifico-
tecnoldgica y la formacion de recursos humanos de alto nivel, se quebrd en
nuestro pais con las reformas neoliberales (A. Puigross, 1993).

Los problemas planteados derivaron en un proceso de reduccion de la
universidad. ElI gobierno no contaba con proyectos de desarrollo de
investigaciones y de formacion de recursos humanos en las diversas
especialidades. Tampoco se contaba con el conocimiento suficiente acerca de
las necesidades regionales en funcidon de las cuales orientar propuestas
pedagogicas actualizadas. En tal coyuntura, la posibilidad -el derecho- de
reconstruir el imaginario pedagogico parecia una perspectiva lejana, pero a la
vez, aparecia como la unica alternativa capaz de avanzar hacia un horizonte
distinto del que orientaba la politica universitaria, tendiente a la capacitacion
técnica y fabricacion de mano de obra barata de las grandes potencias
economicas.

Desde el gobierno de N. Kirchner se implementaron cambios en la
politica educativa con la Ley Nacional de Educacion (LEN), la Ley de
Financiamiento Educativo y con las reformas que se intentan hacer a la Ley de
Educacion Superior (LES). No obstante, no han sido cambios estructurales los
que se han implementado en educacion superior, conservandose el nucleo de
orientaciones impulsadas por los organismos internacionales, de acuerdo con
politicas neoliberales desarrolladas por los paises centrales.
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Por otra parte, desde el la asuncion de Cristina F. de Kirchner, se ha
impulsado el desarrollo de las areas de Ciencia y Técnica.

En nuestro pais, las 3 funciones basicas establecidas en el estatuto
universitario han sido: formacion, investigacion y la extension y transferencia.
Sobre ellas se ha basado el ideario universitario y constituyen la base a partir
de la cual repensar las propuestas actuales.

Lo dicho tiene una relevancia particular para nuestro tema, ya que en la
medida en que, socialmente, la funcion universitaria parece reducirse a otorgar
certificados de pertenencia social, desvinculada de la produccion de
conocimientos tanto como de la ensefianza, la evaluacion aparece, como
sindbnimo de acreditacion, separada asi de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje.

I.5.5.4 Saberes, Disciplinas y Curricula.

Respecto de los saberes y su organizacion en disciplinas y curriculos,
ya hemos dicho que responde a la conformacién capitalista moderna. A partir
del surgimiento de los modelos econdmicos capitalistas, los procesos de
industrializacion transforman las viejas sociedades agrarias y crean la
necesidad de desarrollar nuevas disciplinas y nuevos especialistas que
resuelvan los problemas especificos de los procesos productivos y de
comercializacion. El desarrollo de la revolucion industrial y de la tecnologia trajo
aparejado el desarrollo de especialidades que, a partir del ejercicio de una
rama muy especifica de un campo o una nueva metodologia y tecnologia de
investigaciéon, comenzaron a independizarse como campo profesional y de
conocimiento. Una sociedad que fragmenta sus procesos de produccién
industrial y comercial, y consecuentemente se fragmenta en el ambito laboral,
necesariamente fragmenta también su produccion cientifica de manera tal que
determina la concepcion misma de ciencia. No obstante, es necesario
remarcar la coexistencia del ideal de formacion enciclopedista junto al nuevo
modelo del saber especializado, practicamente hasta nuestros dias.

Esta concepcién disciplinar, surgida en el marco de una concepcion
cientifica dominada fuertemente por el paradigma positivista, delimitara y
limitara el conocimiento cientifico. Sin embargo no ha sido el aporte positivista
el Unico responsable, también han tenido gran peso las luchas por la
delimitacion de los campos técnico-profesionales, el corporativismo y su
vinculacion con los estados modernos, es decir, la determinacion politica de
tales divisiones.
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"Construir la escision entre produccion de conocimientos y docencia universitaria ha
sido uno de los mas tenaces esfuerzos de la did4ctica normalizadora. Se trata de transformar el
curriculo en un reflejo de campos disciplinarios previamente delimitados, a la vez que en
reaseguro de la inamovilidad de los limites entre dichos campos.” (A. Puigross, 1993)

Las disciplinas, como vimos, no son corpus inmutables de
conocimiento; muy por el contrario son producto de un devenir histérico, estan
en permanente transformacién y evolucion, reconstruyendo su objeto de
estudio y lineas metodoldgicas, pero a su vez necesitan aparatos sociales que
las formalicen y legitimen como tales. Esto se realiza basicamente a través de
las instituciones universitarias y asociaciones profesionales, cuya funcion social
es la de reproducir los productos objetivados de la cultura.

Tal como lo describe A. Puigross, el curriculo tipo "plan de estudios”
consiste en un listado de materias, éstas a su vez, conformadas por series de
contenidos "que pretenden reflejar el inmovil orden de un discurso que,
producido mediante las reglas del ‘'método cientifico” sea coextensivo a la
realidad y a la verdad, y por tal razon, inalterable por cualquier préctica, en
especial la docente". Las distintas fracturas y vicisitudes de la universidad en la
Argentina determinaron que los curriculos de las carreras tradicionales como
Abogacia, Medicina o Economia, antes que reformar adecuadamente sus
estructuras en funcion de una modernizacion global de los saberes y de las
inserciones profesionales, sumaran materias y contenidos sin una planificacion
coherente.

Las Profesiones con unas seis décadas de existencia como Psicologia
o Sociologia, poseen curriculos extensisimos con la misma incoherencia
mencionada para el grupo anterior, con el agregado de un mayor desorden
resultado de los enfrentamientos por la apropiacién de espacios institucionales
de poder, que en el primer grupo se hallan rigidamente institucionalizados. En
este segundo grupo hace ya tiempo que ha logrado legalizar sus incumbencias
profesionales sin que esto implique la adscripcion de los saberes a profesiones
determinadas, lo que deja sin resolver el tema de la superposicion entre
distintas profesiones. Estas cuestiones, como ya se dijo no tienen origen tanto
en el desarrollo cientifico y tecnolégico como en el de las practicas y su
vinculacién a un orden politico cultural y corporativo.

Con el advenimiento de la democracia ha tenido lugar la aparicion de
una serie de nuevas carreras, de gran demanda en la actualidad, vinculadas
con campos técnico-profesionales y areas de saber poco estructuradas. Tal es
el caso de la Carrera de Ciencias de la Comunicacion, en la Facultad de
Ciencias Sociales o la Licenciatura en Artes, en la Facultad de Filosofia y
Letras. No obstante, la tendencia mayoritaria ha sido la de mantener el mismo
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sistema curricular, con Licenciaturas de entre 5y 7 afios, sin promover cambios
trascendentes a nivel de grado ni de posgrado.

La Universidad comenzé desde los afios 50 un proceso de
crecimiento y expansion, tanto en lo que respecta al saber como en lo relativo a
la capacidad de participacion, y llegé a transformarse en una universidad
masiva. Hoy se replantea su funcion respecto del rol que le cabe en la
sociedad, por un lado en relacion con el sistema educativo, el tipo de
profesionales que forma y su insercion en el mercado laboral, y por otro el tipo
de certificaciones que otorga en relacion con las demandas sociales actuales.

[.5.6 El andlisis institucional: entre la etnometodologia y el andlisis
institucional (psicoanalitico).

Para el analisis del funcionamiento institucional me basé en el modelo
que Lidia Fernandez propone para mejorar la comprension de los hechos que
acontecen en establecimientos educativos y sus relaciones con el contexto: alli
se proponen tres categorias articuladas para dar cuenta de los componentes
constitutivos de una institucién: condiciones, estilo institucional, resultados (Ver
esquema, pag. 69).

Este modelo nos resulta util en la medida en que propone una serie de
indicadores para cada categoria y porque coincide con nuestro marco teérico
en cuanto a la necesidad de articular las condiciones objetivas, y al mismo
tiempo, las condiciones subjetivas, es decir, los esquemas o0 estructuras
subjetivas constituidos a partir de la participacion/formacion de los sujetos en
las instituciones, para dar cuenta de determinados fendmenos entendidos
como "productos” institucionales.

La autora citada propone una categoria denominada condiciones en la
qgue incluye todos los aspectos preexistentes al fendbmeno en estudio que se
relacionan con él de algin modo.

En la categoria resultados incluye los productos institucionales en los
niveles material y simbalico, entre ellos el fendmeno en estudio. Los resultados
entran en la vida institucional como condiciones en si y en calidad de pruebas
de los propios mandatos institucionales.

Por dltimo el estilo institucional se refiere a ciertos aspectos del
funcionamiento institucional que, por su reiteracion, caracterizan al
establecimiento en relacion con cierto modo de producir, de provocar juicios e
imagenes, enfrentar y resolver dificultades, relacionarse con el mundo material,
interpersonal y simbdlico, mantener ciertas concepciones, etc. Representa de
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algun modo la cultura institucional dinamizada y constituye la articulacion entre
las condiciones y los resultados.

Esguema del funcionamiento institucional
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(Lidia Fernandez, 1994)

Segun este modelo, los fendmenos estudiados aparecen como las
respuestas institucionales a situaciones y/o hechos particulares en funcién de
las condiciones existentes y de cierto estilo institucional, produciendo
determinados resultados institucionales.

En el modelo abordado, la cultura institucional es definida como el
conjunto de productos materiales y simbdlicos que resulta de la interaccion de
los componentes basicos de una institucion a lo largo del tiempo. Los
componentes son: un espacio material con instalaciones y equipamiento; un
conjunto de personas; un proyecto vinculado a un modelo de mundo y
persona social valorados y expresados en un curriculo; una tarea global que
vehiculiza el logro de fines y sufre alguna forma de division del trabajo; una
serie de sistemas de organizacién que regulan las relaciones entre los
integrantes humanos y los componentes materiales comprometidos en la
realizacion de la tarea. Todo esto funcionando en un especial espacio
geografico, en un particular tiempo historico y en el nivel simbodlico de una
singular trama de relaciones sociales (Lidia Fernandez, 1994).

En definitiva este enfoque institucional nos permite ver de qué modo la
estructura, la historia y la dindmica de una institucién configuran los
significados y concepciones con que se maneja -en nuestro caso referidas a la
evaluacion- acorde con su cultura institucional en la cual funcionan y se
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articulan un conjunto de representaciones, valores, normas, mandatos,
modelos y fines que regulan la tarea institucional y dan lugar a la produccién de
determinados resultados institucionales, cierto perfil de alumnos, de docentes,
de actividades de extension, de contacto con la comunidad, etc.

Dados los objetivos de nuestro estudio, para este trabajo hemos
tomado algunos elementos de la dinamica de las instituciones y de los grupos
de trabajo y no hacemos un andlisis profundo de los componentes de la cultura
institucional, s6lo tomamos algunos elementos que nos resultaron de interés
para la caracterizacion institucional y del grupo de cétedra.

Los significados institucionales referidos a la evaluacion, en funcién de
una singular trama de relaciones, estaran determinados por elementos
pertenecientes a la tradicion educativa en un sentido mas amplio, por
elementos pertenecientes a la tradicion universitaria, por elementos
pertenecientes a la tradicion profesional, por elementos pertenecientes al grupo
de pertenencia (la catedra), en mayor o menor medida vinculados al objeto
particular de conocimiento (la materia que se ensefia).

La evaluaciéon constituye uno de los elementos de mayor peso en la
dindmica educativa, tanto en su aspecto de herramienta en el proceso de
aprendizaje como en su aspecto de acreditacion. Pero es en este ultimo
sentido, es decir, en su vinculacién con la normatividad, que se anudan los
aspectos fantasmaticos, ideologicos y politicos del sujeto.

La acreditacion pone en juego la exigencia institucional y desentrafia
las relaciones de poder que la evaluacién determina, tanto en el juego de
fuerzas institucionales, en un sentido amplio, como en la dindmica de las
representaciones en el aula.

En el primer caso nos referimos a la importancia socialmente otorgada
a la obtencion de un titulo universitario, lo cual supone una de las motivaciones
mas fuertes (o la mayor) del alumno al ingresar a la institucion, quedando,
generalmente en segundo plano el interés por aprender. En el segundo, nos
referimos al plano intersubjetivo que tiene lugar en el aula, en el cual el juicio
del docente tiene un peso significativo para el sujeto tanto por el
reconocimiento que implica respecto del saber de ese sujeto como por la
valoracion implicita respecto de la capacidad o inteligencia del mismo.

La discriminacion de criterios en la seleccion de instrumentos pretende
indagar la articulacion entre los modelos de ensefianza descritos y la
concepcion de aprendizaje sostenida, a la vez que transparentar el modo en
gue son utilizados los instrumentos.
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Los indicadores de la dindmica institucional se tomaron del modelo
desarrollado en el marco tedrico. A partir de dicho modelo se describieron las
diferentes culturas institucionales y la conformacion de modelos profesionales
para los casos propuestos en los cuales se indagoé la dinamica interna de las
Céatedras, aspectos propios de las Carreras y de las Facultades.

Cabe recordar nuevamente, que nuestra propuesta se basaba en
describir las concepciones sobre evaluacion de aprendizajes que los docentes
ponen en juego en sus practicas educativas, considerando que las mismas
forman parte de un tipo de conocimiento particular que denominamos practico,
es decir que posee un sentido practico cuya logica sélo se comprende desde el
interior de un campo y orientado por la practica social que se quiere estudiar.
Por tal motivo, consideramos necesaria la indagacion de los modelos
profesionales y los proyectos institucionales portadores de las normas y
significados que caracterizan la practica profesional, asi como los modos en
que debe ensefarse y debe aprenderse tal disciplina o tal materia, con la
dindmica particular del grupo docente.

Toda disciplina cientifica y/o carrera profesional conforma un conjunto
de normas y significados, generada por el discurso, que a lo largo de la historia,
va construyendo cada profesion y forman parte del capital cultural de una
sociedad en un momento determinado. Tal conjunto de saberes comienza a
estructurarse en la carrera de grado para consolidarse en la practica
profesional, a través de "modelos profesionales” que constituyen el soporte de
la identidad profesional. Estos modelos resultan de un "conjunto de
disposiciones relativamente estables en los modos de actuar, pensar y sentir la
actividad profesional, tal como ellas se encuentran articuladas en
configuraciones prototipicas de rasgos o atributos que definen el ser en si
(aceptado, legitimado) de la profesion, en un momento particular de su

evolucién como campo™.*®

En nuestro caso estudiamos las concepciones de distintos docentes
universitarios, con el fin de comprender cOmo se estructuran estos esquemas,
o "disposiciones estables" (habitus) que organizan la conducta del profesional
actuando como docente en la institucion universitaria, en particular en relacion
con la evaluacién de aprendizajes. Como esta practica involucra la articulacién
de instituciones profesionales y educativas, se combinan tradiciones diversas.
Los significados institucionales referidos a la evaluacion de aprendizajes se
entraman en un contexto complejo que requiere discriminar diferentes
dimensiones para su operacionalizacion.

9 Marcela Andreozzi, 1996
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1.6 (Proto)HIPOTESIS

De acuerdo con el caracter exploratorio de este estudio, las hip6tesis que
manejamos al inicio constituyeron supuestos muy generales, se tratd en
realidad de proto-hipétesis. Como se ha afirmado en el marco conceptual,
partimos del supuesto de que las concepciones de evaluacion de los docentes
universitarios sobre los aprendizajes, serian construcciones personales
constituidas a partir de practicas (sociales) de ensefianza (0 habitus)
desarrolladas en areas especificas, dentro de universidades y facultades con
tradiciones propias configuradas histéricamente.

Esta compleja trama de representaciones se dificultdé aun mas a la hora
de tomar a la Universidad de Buenos Aires, una de las mas antiguas y la mas
grande de las Universidades Nacionales -en términos de la poblacién de
estudiantes y docentes que alberga-, principalmente porque se trata de una
institucion sumamente heterogénea, con unidades independientes con historias
y tradiciones muy diferentes entre si.

En las conclusiones de este trabajo se presenta la elaboracion de esta
compleja trama que constituyen las concepciones de evaluacion de los
docentes universitarios.

.7 OBJETIVOS
[.7.1 Objetivos Generales

i. Describir los modos de ensefianza de los docentes

ii.  Describir las concepciones de aprendizaje de los docentes
iii. Describir las concepciones de evaluacion de los docentes
iv. Caracterizar la institucion a la que pertenecen los docentes

[.7.2 Objetivos Especificos:

i Describir los modos de ensefianza
e Describir la propuesta didactica

il. Describir las concepciones de aprendizaje
e Describir las concepciones sobre el conocimiento y los modos
produccion de conocimientos.
e Determinar los aspectos que favorecen y los que dificultan el
aprendizaje
e Determinar el modo en que se aprende (cémo se aprende)

iii. Describir las concepciones de evaluaciéon
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e Determinar los objetivos y destinatarios de sus evaluaciones

e Determinar la funcion de la evaluacion en la relacion ensefianza —
aprendizaje (Aspecto Formativo)

e Determinar los criterios de seleccién y utilizacion de instrumentos
evaluacion.

e Determinar el papel de la acreditacion en la evaluacién (Aspecto
Sumativo)

e Determinar los aspectos que favorecen y los que dificultan el
proceso de evaluacion

e Determinar el papel de la evaluacion de aprendizajes en el
proyecto universitario

V. Caracterizar la Institucion (Universidad-Facultad-Catedra)

e Describir historia de la Universidad: surgimiento histérico del
sistema de ensefianza superior.

e Caracterizar la Universidad en nuestro pais

e Caracterizar la tradicion historica de las disciplinas

e Caracterizar la historia fundacional de la Facultad y de la Carrera y
aspectos de la cultura institucional

e Caracterizar el funcionamiento del grupo de cétedra o
Departamento.

I SEGUNDA PARTE: MATERIALES Y METODOS
.1 TIPO DE DISENO Y TIPO DE ESTUDIO

En este proyecto se pretende realizar una aproximacion de caracter
descriptivo-exploratorio, desde una ldgica interpretativa. Se trata de un estudio
transversal e intensivo, a través del estudio de casos en profundidad, y denso o
multidimensionado. Al mismo tiempo, dado el caracter exploratorio de la
investigacion no se estableceran categorias (o valores) predeterminados, sino
qgue los mismos seran construidos durante el mismo estudio.

La légica interpretativa® retne modelos cuyo interés radica en
comprender o interpretar los fendmenos (lo que supone mayor complejidad
respecto de los esquemas descriptivos o los explicativos de tipo experimental).
El objetivo es captar el significado profundo de los componentes y relaciones
de la realidad que se pretende investigar. Se trata de un modelo que se apoya
en la tradicion etnografica y la etnometodologia, ambas con fuertes lazos con la
fenomenologia. Sin embargo, en la orientacion que hemos seguido, no se

% Tomo la denominacion “logica interpretativa” en lugar de la habitual denominacion
“cualitativa” para eludir la confrontacion con las estrategias cuantitativas, que no son
necesariamente contrarias a este enfoque, pudiendo integrarse en un modelo mas amplio que
considere diversas perspectivas. (Erikson, 1989).
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busca captar una esencia, mas bien, se suponen en el objeto a interpretar
sentidos no univocos ni definitivos, significaciones siempre parciales y
provisorias, dependientes del contexto, incluyendo como elemento fundamental
la situacion histoérica y cultural del fendmeno de que se trate.

Este tipo de estudios requiere un amplio conocimiento del contexto. Se
preocupa por la comprension de una situacién social, institucional, grupal o
individual. Se intenta relevar como informacion, la definicién de la situacion que
efectda el mismo actor social y el significado que éste da a su propia conducta,
elementos claves para interpretar los hechos.

Segun Rodriguez Gomez, Gil Flores y Garcia Jiménez, la
etnometodologia pretende estudiar los fenOmenos sociales incorporados a los
discursos y acciones de las personas, a través del andlisis de actividades
humanas. Su particularidad radica en que se centra en los modos en que los
sujetos dan sentido, significan, sus practicas cotidianas (1996). Del mismo
modo, Bourdieu afirma que resulta necesario analizar tanto la realidad que se
pretende explicar como la percepcion que los agentes poseen de dicha
realidad, dado que las estructuras objetivas externas son el fundamento y
condicion de las percepciones y representaciones de las mismas (1991).

Por otra parte, esta condicién supone para el investigador la necesidad de
poner en el foco las propias condiciones del proceso de investigacion, esto es,
analizar también la posicion del propio investigador en el campo, se trata de lo
gue ya definimos con Bourdieu como “objetivar al sujeto objetivante” (1995).

1.2 ESQUEMA DE ANALISIS (SISTEMA DE MATRICES DE DATOS)

[1.2.1 Unidades de Analisis

La unidad de andlisis de la matriz focal (N=0) seran los docentes. De
acuerdo con la propuesta de Samaja (1993) trabajamos con otros esquemas 0
matrices, las de nivel superior (N+1, N+2a, N+3 y otra N+2b, complementaria)
que corresponden al contexto y que toman como unidades a los grupos de
Cétedra o Departamentos, las Facultades o Carreras, la Universidad y las
Disciplinas respectivamente. También se trabajé con una matriz de nivel inferior
en donde las unidades correspondieron a las partes en la que se
desagregamos la unidad de andlisis del nivel focal: alli tomamos los ejes
(variables) como unidades de nivel inferior, lo que nos permitié definir las
dimensiones de los mismos.

[1.2.2 Ejes Conceptuales

1. Las concepciones de aprendizaje
2. Los modos de enseiar
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3. Las concepciones de evaluaciéon
4. Caracteristicas de la Institucion a la que pertenecen los docentes (eje
contextual, corresponde a unidades de nivel superior)

[1.2.3 Dimensiones y categorias

Los modos de ensefar

Propuesta did4ctica

Las Concepciones de Aprendizaje.

Las concepciones sobre el conocimiento y los modos de produccion
del conocimiento

Aspectos que favorecen y dificultan el aprendizaje

Como se aprende

Las Concepciones de Evaluacion.

Los objetivos y destinatarios de sus evaluaciones

La funcidn de la evaluacion en la relacion ensefianza — aprendizaje
(Aspecto Formativo)

Los criterios de seleccion y utilizacion de instrumentos evaluacion

El papel de la acreditaciéon en la evaluacion (Aspecto de Sumativo)
Los aspectos que favorecen y los que dificultan el proceso de
evaluacion

El papel de la evaluacién de aprendizajes en el proyecto universitario

Caracteristicas de la Institucion a la que pertenecen los docentes (eje
contextual, corresponde a unidades de nivel superior)

Caracteristicas Histéricas y Epistémicas de las disciplinas.
Condiciones de posibilidad de surgimiento histérico y tradicion
epistémica de las disciplinas.

Caracteristicas de la Universidad en la Argentina. Historia de la
Universidad / Relacién Univerisidad-Sociedad / Organizacion del
Curriculo

Caracteristicas de la Facultad/Carrera. Historia fundacional de la
Facultad y de la Carrera, aspectos de la cultura Institucional /
Ubicacion / Descripcion del Edificio

Caracteristicas del grupo de catedra o Departamento. Recursos
materiales/Las personas/Sistema de organizacion/Grupos de
trabajo/Modelos profesionales/Modelo institucional - Dinamica del
Grupo de Catedra/Resultados
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1.3 FUENTES E INSTRUMENTOS
[1.3.1 Fuentes

Se trabaj0 con fuentes primarias, a partir de entrevistas vy
observaciones, con fuentes secundarias directas, en el caso de los materiales
de céatedra, e indirectas para el relevamiento de algunos datos historicos.

Se recogieron datos en distintos momentos del calendario académico,
en tres facultades. Se realizaron entrevistas semiestructuradas a docentes con
distintas jerarquias y funciones dentro de las Catedras y Departamentos
seleccionados. Se realizaron observaciones en contextos aulicos -tanto clases
tedricas como clases practicas- y en instancias formales de evaluacion.
También se observo el funcionamiento universitario en general. Se relevo
informacion con respecto a los materiales didacticos utilizados en el proceso de
ensefianza y los instrumentos de evaluacidon. Se recolectaron documentos
sobre los planes de estudio de las carreras y los programas de las materias, asi
como también guias de TP y de estudio producidas por las catedras y distintos
formatos de parcial escrito.

11.3.2 Instrumentos

11.3.2.1 Las Observaciones

Durante la etapa previa y al comienzo del ingreso a cada
establecimiento se realizaron observaciones de las caracteristicas del edificio,
caracteristicas de las personas que entraban y de los movimientos de la gente
dentro y fuera del establecimiento.

"Vagabundear implica situar aquello que es comun: informarse sobre los
participantes, aprender donde se reunen, registrar las caracteristicas demograficas de
un grupo de estudio, construir mapas sobre la disposicion fisica de un lugar, y
establecer una descripcion del contexto, de los fenédmenos, o procesos particulares
objeto de consideracion." (Goetz y LeCompte, 1984, p89-90, citado por
Rodriguez GOmez, Gil Flores y Garcia Jiménez, 1996, p110)

Se utilizé la observacion como técnica de registro de datos sobre las
caracteristicas generales del establecimiento y del movimiento de la gente en la
instituciéon y para el registro de la dinamica de clases e instancias de
evaluacion. Para el primero de los objetivos se hizo a través de registros
descriptivos en tanto que para el segundo se realizaron registros narrativos.

Registros descriptivos: En nuestro caso realizamos observaciones no
estructuradas en las cuales se registraron caracteristicas edilicias de los
establecimientos pero también los movimientos generales dentro de los
mismos, el tiempo de permanencia en la institucion, la predilecciéon de unos
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espacios y no otros, las formas de utilizacién de los mismos, las diferencias en
funcién de los distintos tiempos y personas, el tipo de interacciones durante las
entradas y salidas de los estudiantes y profesores, etc.

Registros narrativos: Las observaciones de clase y de instancias de evaluacion
se realizaron como registros narrativos dado que el objetivo era realizar una
descripcion detallada de los comportamientos tanto como de los procesos en
curso durante las mismas.

Tanto uno como otro de los sistemas de observacion suponen, en
mayor o menos medida, una importante determinacién de la subjetividad del
observador como parte del mismo instrumento.

(Ver anexo: guia para la realizacion de entrevistas, guia de observacion de
clases practicas, guia de observacion de clases tedricas, guia para la
observacion de examen oral)

[1.3.2.2 Entrevistas

Se realizaron entrevistas semiestructuradas. En la mayor parte de los
casos se realizaron dos encuentros con cada docente, uno previo a las
observaciones de clase y otro posterior. Los ejes que guiaron las mismas se
basaron en los ejes conceptuales y dimensiones pensados para el esquema de
analisis (matrices).

1.4 MUESTRA

[1.4.1 Tipo de Muestra

De acuerdo con la estrategia de investigacion del estudio, se trabajo con
muestras intencionales a partir de criterios sustantivos

La seleccion se realizé segun el modelo de casos extremos a partir de la
identificacion de los polos o extremos de las dimensiones de interés para esta
investigacion.

I1.4.2 Seleccion de Casos

En primer lugar se determind trabajar en la UBA. Porque se trata de
una Universidad paradigmatica dentro de las Universidades Argentinas. Por
mayor accesibilidad. Para la seleccion de Facultades, Céatedras vy
Departamentos, y los Docentes, se pensdé que los casos deberian reunir
aspectos representativos de los diferentes tipos de establecimientos
pertenecientes a la UBA, y cuyas caracteristicas diferenciales tenian relacion
con las representaciones y concepciones sobre la ensefianza y la evaluacion.
En tal sentido, se tomaron una serie de criterios para orientar la busqueda de
los establecimientos donde se iba realizar la investigacion

e la antigledad
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e las caracteristicas de tradicionalismo y burocratizacion institucional,
generalmente asociadas con las profesiones

e las areas de conocimiento y las disciplinas

e la accesibilidad.
Para la seleccion de catedras o departamentos se pensaron dos

condiciones:

e (ue se tratara de una materia del tronco central de la carrera

e (ue el grupo de trabajo fuera accesible, estuviera dispuesto (a la
realizacion del trabajo) y relativamente disponible (en relacion con el
tiempo para la realizacién de entrevistas).

Segun el primer criterio, se penso, que los establecimientos deberian
corresponder a los polos temporales: de los mas antiguos, con carreras de casi
200 afnos desde su creacion hasta los mas recientes con carreras de 20 a 25
afos de existencia.

De acuerdo con el segundo de los criterios, se buscdé que los
establecimientos contaran con tradiciones de formalizacién académica diversa
y grados diferenciales de burocratizacidén, que en muchos casos responden a la
antigiedad. Sin embargo, muchas de las modalidad particulares aparecen
relacionadas tanto con aspectos de la tradicion disciplinar o profesional, como
vicisitudes historicas diversas que dejaron su huella. En los casos elegidos se
tomd una carrera tradicional, cuya profesion posee un amplio reconocimiento y
poder social, por lo tanto de eleccidbn masiva por los estudiantes; otra carrera
en donde la disciplina, de reciente constitucion, y la escasa formalizacion de las
profesiones para las que forma, determinan una organizaciéon bastante menos
rigida y burocratica que en otras carreras, aunque la facultad, que reune
carreras de diferente tradicionalismo y grados formalidad académica, produce
estructuras mixtas en las carreras nuevas cuya formalizacion disciplinar ya le
resulta inadecuada respecto de los saberes que domina y el modo en que lo
utiliza. El dltimo caso se refiere a una carrera cuya tradicion en la investigacion
cientifica, como principal area profesional, pareceria haber transformado el
funcionamiento académico-burocratico tradicional en el del laboratorio o el
instituto de investigaciones -durante el periodo de la universidad desarrollista- a
lo que se suma el hecho de haber sufrido reestructuraciones importantes en
cada golpe militar.

En cuanto al eje tercero, se selecciond entre disciplinas y campos
tedricos diferentes, considerando, ademas, aspectos de la profesion y su lugar
en la sociedad. El cuarto eje, fue determinado por los contactos que se tenian
con anterioridad al estudio, en algunos de los casos, y por via formal en otros.

La seleccion de las catedras y el departamento se decidié en conjunto
con quienes habian brindado el contacto, en funcion principalmente de la
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accesibilidad. La eleccion de docentes se realiz6 teniendo en cuenta la
presencia de distintas jerarquias dentro de cada equipo, siempre a partir de la
disponibilidad de éstos.

Los establecimientos seleccionados finalmente fueron:

1. Facultad de Medicina, Carrera de Medicina, una de las Catedra de
Farmacologia;

2. Facultad de Ciencias Exactas y Naturales, Carrera de Fisica,
Departamento de Fisica. Materia Fisica Cuantica.

3. Facultad de Ciencias Sociales, Carrera de Ciencias de la
Comunicacion, materia obligatoria (tedrica) del tronco central de la
Carrera.

1.5 ACTIVIDADES

e Fichaje bibliogréafico referido a los temas centrales de la investigacion: El
Pensamiento del Profesor, la Evaluacion de Aprendizajes, la Evaluacion de
la Calidad Universitaria, la Universidad como Institucion.

e Elaboracion de guia de entrevistas, de observaciones para clases practicas
y para clases tedricas, para observacion de examenes, de observacion
institucional (conjunto de indicadores)

e Entrevistas a Ayudantes de Trabajos Préacticos, Jefes de Trabajos
Practicos, Adjuntos y Titulares/Adjuntos a cargo dentro del marco de las
Catedras y Departamentos. También se entrevistd los Secretarios
Académicos de dos de las Carreras (uno a cargo interinamente) .

e Observaciones en contexto aulico (Clases tedricas y Trabajos Practicos) de
los docentes entrevistados y de instancias de evaluacion: finales.

e Observaciones en diversos contextos universitarios: Horarios de entrada y
salida en distintos turnos; uso de los alumnos y docentes de los distintos
sectores (depende de la distribucion y caracteristicas edilicias en cada
caso) Yy lugares especificos como carteleras, distintas oficinas
administrativas, kioscos de venta de apuntes, fotocopiadoras, bares, etc.

e Observacion del funcionamiento grupal de las Céatedras.

e Observacion de toma de finales.

¢ Nueva ronda de entrevistas a docentes.

e Registro de material didactico utilizado en el proceso de ensefianza,
instrumentos de evaluacion utilizados tanto en instancias parciales como
finales.

En la Facultad de Medicina se trabajé en una de las Catedras de la
materia Farmacologia de esa carrera. Se entrevisto al Co-Titular,a2 JTPya4
Ayudantes de Trabajos Practicos, 7 personas en total. Se realizaron
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observaciones de las clases teodricas del Titular y los JTP, de las clases
practicas de a cargo de ayudantes y de los examenes parciales y finales.
También se participé de algunas reuniones informales.

En la Facultad de Ciencias Sociales se trabajo en una Catedra de la
Carrera de Ciencias de la Comunicacion. Se entrevisto al Adjunto a cargo de la
Cétedra, al JTP y a 5 Ayudantes de Trabajos Préacticos. (Uno de los ayudantes
de la Catedra es el actual Secretario Académico de la Carrera y el Adjunto a
cargo ocupd también la Secretaria Académica en la gestion anterior.). Se
realizaron observaciones de las clases tedricas, de las clases practicas y de
los exdmenes parciales y de los finales. Se participé de una reunion informal.

En la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales se trabajé en el
Departamento de Fisica, con uno de los equipos docentes constituidos para dar
la materia Fisica 2 (Fisica Cuantica). Se entrevistd al Secretario Académico
interino, al Profesor Adjunto a cargo de la materia, a 2 JTP y a un Ayudante. Se
realizaron observaciones de las clases teoéricas, de las clases practicas, de los
espacios de consulta, de los exdmenes parciales y de los finales. Se participd
de una reunién informal.

Luego de las pruebas piloto, se entrevistaron en total diecinueve
docentes; a la mayoria de ellos se les tomaron dos entrevistas.

Se realizaron en total los siguientes registros:

e Catorce observaciones en horarios de entrada y salida en distintos turnos:
cuatro (Entrada y Salida para Turno Tarde y para Turno Noche) en
Medicina, seis (Entrada y Salida Turnos Mafana, Tarde y Noche) en
Ciencias Sociales y cuatro (Entrada y Salida Turno Mafiana y Turno Tarde)
en Ciencias Exactas;

e Ocho observaciones del uso de los espacios del establecimiento y
alrededores: dos en Medicina, cuatro en Ciencias Sociales y dos en
Ciencias Exactas del uso que alumnos y docentes dan a los distintos
sectores y lugares especificos como carteleras, distintas oficinas
administrativas, kioscos de venta de apuntes, fotocopiadoras, bares, etc.

e Once observaciones de clase: cuatro Observaciones de clase en Medicina,
cuatro en Ciencias Sociales y tres en Ciencias Exactas.

e Tres observaciones de toma de finales, una en cada catedra.

e Tres observaciones de reuniones informales de integrantes de catedras,
una en cada una.
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Il TERCERA PARTE: ANALISIS Y CONCLUSIONES
.1 EXPOSICION DE LOS DATOS

I11.1.1 Caracterizacion de las instituciones
I11.1.1.1 Carrera de Medicina

[11.1.1.1.1Ubicacion

La Facultad de Medicina de la UBA es uno de los mas antiguos
establecimientos de educacién universitaria de nuestro pais, pertenece al tipo
de carreras tradicionales y centenarias. Corresponde a las profesiones
modernas liberales cuya caracteristica en la tradicion de ensefianza es el
acopio y repeticion de contenidos y bibliografia muchas veces caducos, en
coexistencia con nuevos saberes y tecnologia de punta, generalmente
sumados de manera poco planificada.

Se encuentra ubicada en Capital Federal, en el barrio llamado
Facultad, denominado asi porque en esa zona se hallan varias de las
facultades de la UBA a saber, la facultad de Odontologia, Farmacia y
Bioquimica y un edificio que de la misma época antiguamente escuela de Salud
Publica y desde hace aproximadamente dos décadas sede de otras facultades:
la Facultad de Filosofia y Letras primero y la de Sociologia, Trabajo Social y
después. Cuando se crean una serie de nuevas carreras como Ciencias de la
Comunicacion, Ciencias Politicas y Relaciones del Trabajo -que empiezan en
ese mismo edificio- la explosion de la matricula obliga crear otra sede. Se crea
la Facultad de Ciencias Sociales y quedan funcionando en esa sede las
carreras de Sociologia y Trabajo Social.

111.1.1.1.2 El edificio

El edificio es uno de los mas grandes y mas antiguos de UBA, ocupa
mas de media manzana y cuenta con diecisiete pisos. La construccion original
data de principios de siglo pero ha sufrido remodelaciones para su ampliacion.

El clima de excelencia se transmite en la institucion aun desde lo
edilicio. Los pasillos anchos y sombrios, las columnas enormes, los techos
altisimos, los pisos de marmol en blanco y negro y amplios salones con bustos
y placas recordatorias de los grandes maestros y padres de la Ciencia Médica
en nuestro pais, imponen una solemnidad y una majestuosidad insoslayables.
Del mismo modo impresiona el Aula Magna, inmensa, con decoraciones de lujo
contrastantes con la austeridad de otros salones del edificio.

Se encuentra limpio y las zonas en uso bien mantenidas aunque no es
posible recorrer todo el edificio. Si bien se observan algunos afiches y carteles
con propaganda de las agrupaciones politicas estudiantiles, en general esto se
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reduce a lugar de paso principal -la entrada-, sin extenderse mas alla (estan
determinados los lugares en donde se permiten -carteles). El sector
administrativo abierto al publico, se halla ubicado en la planta baja, cuyo hall
central suele ser lugar de encuentro, lo mismo que las escalinatas de ingreso.
No obstante, los alumnos no circulan mucho por los pasillos, el sector de
movimiento se concentra en las oficinas administrativas o en la entrada, frente
a los ascensores, verdaderos canales de movimiento. Podria decirse que el
uso que los alumnos hacen del edificio se circunscribe a los espacios y tiempos
de cursada en las aulas (o laboratorios) no apropiandose o habitando la
totalidad del lugar. Este hecho y la misma disposicion edilicia, generan un
desplazamiento practicamente vertical ya que el sector de aulas se ubica en
lugares similares para cada piso y generalmente a partir de pisos altos,
ocupandose los primeros con oficinas de las secretarias del area académica y
administrativas.

Existen en la planta baja y en algunos de los departamentos en los
pisos superiores carteleras de las materias que se utilizan principalmente para
la transmision de informacién administrativa de las catedras, desde el
calendario, con fechas de examenes parciales, finales y recuperatorios hasta
listas de calificaciones de examenes rendidos.

En cuanto a lugares extraacadémicos dentro del establecimiento, hay
algunos pequefos kioscos para el consumo de café, bebidas y algunas
golosinas, ubicados en los pasillos laterales de la planta baja, pero no suelen
ser éstos los mas concurridos por los alumnos y docentes. También existen
locales de venta de apuntes y fotocopias, pero no son éstos distribuidores
centrales de apuntes al alumnado, la mayoria se encuentra en casas
fotocopiadoras en los alrededores del establecimiento.

111.1.1.1.3 Historia

Facultad de Medicina de Buenos Aires

La Facultad de Medicina de la Universidad de Buenos Aires se
encuentra entre las Facultades mas antiguas. Como vimos respecto de la
Historia de la Universidades Argentinas, sus inicios corresponden a lo que
llamamos primera etapa o etapa fundacional. Teniendo en cuenta los registros
histérico el inicio de las ciencias médicas en Buenos Aires ocurre el 17 de
agosto de 1780 cuando el Virrey de Buenos Aires Don Juan José de Vértiz y
Salcedo pone en marcha el Real Tribunal del Protomedicato, comienzo que se
ve postergado debido a la resistencia que presentaba la Corte Espafiola. Este
proyecto recién sera consolidado cuando se abra la Escuela de Medicina del
Rio de la Plata, que iniciaria sus funciones en el afio 1801.
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El 19 de julio de 1798 se promulga finalmente el decreto y se logra la
aprobacion de un Protomedicato independiente tanto del de Castilla como de
los de Lima y México y se autoriza a un médico y a un cirujano a ensefar sus
respectivos saberes. El 2 de marzo de 1801 comienzan los cursos y ya para
1808 se encuentran los primeros egresados.

En 1813 se reglamenta el Plan de Ensefianza de la Facultad Médica y
Quirtrgica y se crea el Instituto Médico Militar, adaptacion de la primitiva
Escuela de Medicina. Debido a las guerras de independencia -y la
consecuente falta de presupuesto- estos Institutos detienen su crecimiento y en
1821 seran absorbidos por el Departamento de Medicina de la nueva
Universidad de Buenos Aires.

En la organizacion de esta primera Universidad, el Rector respondia
directamente al Gobierno. La Universidad comprendia toda la educacion, desde
las primeras letras, y cumplia la funcion de formar los cuadros administrativos
del estado —dentro del proyecto liberal-, por lo que se tuvieron gran importancia
el control (estatal) y la disciplina.

Este periodo ya perteneciente a la Universidad de Buenos Aires, se vio
interrumpido en el gobierno de Rosas. La educacion en general deja de recibir
el financiamiento de la gobernacion y queda en manos de las oOrdenes
religiosas. La Universidad es postergada y perseguida por razones politicas. El
liberalismo progresista preponderante entre los universitarios se mostraba
opuesto al conservadurismo encarnado por Rosas. Recién en el afio 1852
renacieron los estudios médicos.

El Dr. Vicente Fidel Lopez -Ministro a cargo de la educacion e
instruccion publica- reorganizd con criterio cientifico la ensefianza de la
medicina a la vez que separ0 esta Facultad de la Universidad. El 16 de
noviembre de 1852 se reunié por primera vez el Consejo Directivo de la
Facultad de Medicina, segun reza el acta de instalacion. Por fin, en 1874 bajo
el gobierno de Mariano Acosta, se dotdo a las facultades de un Estatuto
Universitario entre cuyos méritos se contaba el de reunir las cinco facultades
dispersas, por entonces existentes, bajo la direccion de un solo rector y se cred
el Consejo Deliberativo constituido por los Decanos y los delegados de todas
las facultades.

Como ya se desarrolld en el apartado sobre la Historia de la
Universidad, la Facultad de medicina de la UBA pertenece a las Facultades
mas tradicionales de esta Universidad, junto con la Facultad de Derecho. Alli,
durante las primeras décadas del siglo XX, se desarroll6 el positivismo,
corriente de pensamiento que dejo profundas huellas en la concepciéon del
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conocimiento y de la formacién de los universitarios en general y de la medicina
en particular.

[11.1.1.1.4 Recursos materiales

Como la materia no trabaja con experimentacion, los recursos son los
materiales didacticos comunmente usados: tiza y pizarron, retroproyector y
filminas o en algunos casos, un cafion y una PC portatil (estos ultimos
aportados por laboratorios). Por otro lado, la bibliografia y las guias de
ejercicios para practicos.

Cuentan con un sector del piso 15 que pertenece a esa Céatedra. Este
posee una sala pequefa que es el lugar de reunién de los docentes, un aula
mayor con capacidad para mas de 150 personas, donde se dan los tedricos y y
un aula mas pequefia pero amplia, con varias mesas, sillas y pizarrones a los
lados. También cuenta con una cocina y unos gabinetes mas pequefios.

[11.1.1.1.5 Las personas

Los Profesores titulares de esta catedra, como los de la mayoria en
esta facultad, suelen tener entre 25 y 30 afios de docencia en la UBA y/o en
otras universidades. EIl co-titular entrevistado, Profesor a cargo de la sub-
unidad con la cual se trabajo, ingresé a la docencia recién hace unos 20 afos,
directamente como Profesor Adjunto, primero en la facultad de odontologia y
luego en Medicina. Su especialidad es la investigacion en farmacologia lo cual
implica que no ejerce la clinica aunque trabaja conjuntamente con clinicos de
distintas areas, especialmente psiquiatria, para el estudio de psicofarmacos.
Trabaja en un laboratorio.

La mayoria de los Auxiliares -esta es una caracteristica general de la
carrera también- son jovenes, recién recibidos o a medio afio aproximadamente
de recibir su titulo, que permanecen poco tiempo en la catedra por lo cual en
general pocos son concursados. Esta situacion genera una movilidad constante
en el plantel de ayudantes, que se debe fundamentalmente, a la ubicacion de
la materia en el plan de estudios: ésta se encuentra entre el cuarto y quinto afio
de la carrera. Una vez finalizada la cursada de la materia, para acceder a la
docencia, los alumnos deben -ademas de contar con un promedio de ocho
puntos o0 mas en la materia- concurrir a la escuela de Ayudantes, de un
semestre de duracion, aproximadamente. Concluido este curso, estan muy
proximos a obtener su titulo, luego de lo cual entran a las residencias, sistema
de formacion generalmente de suma exigencia en tiempo de dedicacion
(guardias rotativas) que les impide seguir sosteniendo funciones docentes.

Otra caracteristica de la catedra es que la mayoria de los JTP,
docentes con mas tiempo de permanencia en la catedra (6 - 8 afios,
aproximadamente) y generalmente con cargos rentados y concursados, son
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psiquiatras. Una de las explicaciones que los integrantes dan a este hecho es
gue consiste en una especialidad médica cuya residencia posee menor grado
de requerimiento de guardias que la mayoria de las especialidades, la otra
quizd de mayor peso, es que ambos titulares poseen desarrollos importantes
en investigacion en el area de la neurobiologia y psicofarmacologia y han
generado grupos de estudio y formacidon extracurriculares, con el apoyo de
laboratorios en la mayoria de los casos, que funcionan como nucleos
importantes de referencia para el estudio de drogas propias de tal especialidad.

[11.1.1.1.6 Sistema de organizaciéon

El objeto de conocimiento de la materia, en tanto parte de la ciencia
médica, se refiere al funcionamiento del organismo humano sano y enfermo,
pero en este caso se estudia también y particularmente, a los farmacos. De
esta forma, se relaciona con aspectos clinicos (aplicacion terapéutica,
indicaciones, todo lo que puede hacer en el organismo, sus efectos adversos,
etc.) pero incluye también un importante aspecto propio de la investigacion en
lo que respecta a la droga en si misma, es decir, desde su origen hasta los
conocimientos mas actualizados sobre su mecanismo de accién, asi como la
existencia de nuevas drogas. Por este motivo y gracias a los importantes y
cada vez mas rapidos progresos en el area de investigacion farmacolégica, de
la mano de una poderosa industria encabezada por los laboratorios, el estudio
de los farmacos se ha ampliado y complejizado enormemente haciendo que se
dividiera en dos materias, ambas dictadas por las tres catedras de
Farmacologia existentes en la Facultad. Cada catedra de farmacologia dicta las
dos materias: Farmacologia | y Farmacologia Il, ambas cuatrimestrales y
correlativas (es necesaria la aprobacién de la primera para rendir final de la
segunda).

El régimen horario de la carrera se particulariza por no tener turno
matutino en las materias que se cursan alli, ya que la mayoria de los docentes
trabajan por la mafana en los hospitales, con excepcion de los docentes
investigadores con dedicaciones exclusivas que, en algunos casos, cumplen
funciones desde la mafana. El turno tarde comienza a las 14 horas y finaliza a
las 18, hora en que comienza el turno noche, que concluye a las 22. Por el
contrario, las materias de las especialidades clinicas, cursadas en hospitales,
tienen en su mayoria horarios matutinos.

La catedra observada, cuenta con un Titular y un Co-Titular, ambos con
la misma jerarquia desde el punto de vista académico pero con distinta
jerarquia en el orden interno; ademas existen dos adjuntos con funciones
similares a las de los titulares, un grupo de J.T.P. y otro de ayudantes. Se
organiza en unidades menores segun los dias de dictado de la materia, cada
una a cargo de uno de los Titulares o Adjuntos. Si bien funcionan
separadamente y en forma bastante independiente, es decir, no tienen
reuniones conjuntas ni comparten actividades comunes, tienen un programa
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comun, una guia de T.P. compartida y toman los exdmenes finales también en
forma conjunta.

Se dicta clase de lunes a viernes y se cursa una vez a la semana. La
cursada abarca 4 horas divididas en 2 horas de un seminario introductorio y 2
horas de trabajo practico. Los alumnos tienen una guia donde se plantean el
temario de cada seminario introductorio y una serie de objetivos que tienen
que haberse cumplido una vez finalizado el practico. La materia se promociona
con la aprobacién de un examen final. Para conseguir la regularidad hay que
aprobar 3 examenes parciales.

Los JTP son los responsables de los seminarios introductorios: dictan
algunos de ellos o invitan a profesores de la propia u otras céatedras para
hacerse cargo del dictado de algunos temas en particular. Ocasionalmente,
también un ayudante avanzado puede tener a cargo una clase tedrica.
Coordinan y supervisan el trabajo de los ayudantes y ademas se ocupan de
preparar charlas de actualizacién de algunos temas para los ayudantes. Otra
de las tareas de los JTP es la de organizar los examenes parciales.

La funcién de los Ayudantes consiste en la coordinacion de la actividad
de los alumnos con la guia de trabajos practicos, ésta se basa en la aplicacion
de conceptos tedricos a situaciones clinicas y experimentales. Segun el titular,
la funcién deberia limitarse a la coordinacion de la actividad de resolucion de la
guia, pero reconoce la tendencia a caer en la clase expositiva nuevamente. Por
su parte, los ayudantes reconocen como mayor problema la desactualizacién
de la guia y la falta de lectura previa de los alumnos lo cual los obliga a retomar
la explicacion de algunos conceptos tedricos para la resolucion de los
problemas planteados por las guias. La otra funcién a cargo de los ayudantes
es la de tomar los exdmenes parciales.

Los Titulares y Adjuntos se encargan de la organizacion general de la
dinamica de la Catedra, de la supervision de la tarea de los JTP y de tomar
finales. Ocasionalmente quedan a cargo del dictado de algin seminario
introductorio.

Desde el punto de vista del organizacién administrativa tanto como en
lo académico, esta claro que funcionan con un riguroso orden jerarquico. En lo
administrativo, son los JTP los principales encargados. En lo académico,
formalmente, quienes poseen mayor grado de responsabilidad tedrica son los
titulares y adjuntos, en segundo lugar los JTP. Los ayudantes cumplen una
funcién de coordinacidn con menor responsabilidad teérica, y también una
funcién de evaluacion limitada a los examenes parciales.
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Como en los canales de circulacion edilicia, los canales de
comunicaciéon en la catedra también son estrictamente verticales, aunque este
grupo humano se maneja mucha cordialidad y existe un clima relajado.

[11.1.1.1.7Grupos de trabajo

La Catedra funciona subdivida en distintas unidades las cuales tienes
escasa comunicacion entre si, son grupos practicamente independientes. No
se cuenta con espacios comunes a las otras catedras de la misma materia ni
del resto de la facultad pero en ocasiones se invita a profesores a dar clases
sobre areas especificas.

[11.1.1.1.8 Modelos profesionales

La representacion del buen profesional es, por un lado, la del médico
abnegado, sacrificado, al servido de la poblacion, dedicado absolutamente a su
vocacion: CURAR y con la obligacion social, moral y legal de SALVAR VIDAS.
Pero también lo es la del sujeto capaz de hacer el diagnostico justo, capaz de
actuar con maestria en el momento preciso y de conocer el medicamento
adecuado, para lo cual debe ser un sujeto con gran capacidad de memoria, ya
gue debe conocer y manejar muchos de los datos (enfermedades, técnicas,
farmacos, etc.), pero también con criterio e inteligencia para la toma de
decisiones. Por otro lado, también es buen médico aquel que ocupa los lugares
institucionales de prestigio y de poder (toma de decisiones). De algin modo
funciona un orden invertido: es bueno, porque ocupa determinado lugar; en
lugar de: el que es bueno llega a determinados lugares (esto en realidad es un
modo de valorar a las personas mas alla de este lugar, pero aqui funciona
como valor interno, en tanto que en otras facultades no esta tan marcado). Es
el reconocimiento institucional lo que da valor, mas que el reconocimiento de
pares.

Un elemento que cabe destacar en el caso de esta carrera es la doble
referencia de lugar depositario del saber ya que el Hospital es el lugar de
referencia de la practica profesional en tanto que la Universidad lo es del
conocimiento tedrico. En el caso de Farmacologia, al no tratarse de una
especialidad clinica, no compite por este lugar.

En cuanto a las representaciones referidas al buen alumno, es aquel
gue se destaca por su conocimiento, capacidad y altas notas.

[11.1.1.1.9Modelo institucional - Dinamica del Grupo de Céatedra

La tarea de la ensefianza médica, y muy particularmente la evaluacion,
encierra la obligacion de garantizar que el sujeto que aprueba la materia se
encuentra realmente apto para ejercerla. Nunca debemos olvidar que la tarea
del médico es curar y salvar vidas. La responsabilidad social que porta el saber
transmitido es un elemento determinante y parte de la identidad institucional.
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Siguiendo el mismo criterio de promocion institucional, sélo los mejores
tienen acceso a la ensefianza, es decir, los de mejores notas. Sin embargo, el
saber médico no parece ser un conocimiento restringido aunque si una
herramienta de enorme poder social, por lo cual hay que pasar por grandes y
constantes pruebas? durante la carrera para acceder a él -y luego de la
formacion de grado, durante la especializacion- y es necesario dar muestras de
idoneidad (en destreza y conocimiento tanto como en capacidad de sacrificio).
El recorrido del médico en formacion parece ser el del héroe: debe afrontar
diversos trabajos o pruebas, situaciones peligrosas que necesitan resolucion y
gue éste debe afrontar para alcanzar... la inmortalidad.

El contenido de la materia no aparece como un conocimiento complejo
desde el punto de vista de su comprension, mas bien aparece como dificultoso
por la cantidad de nombres de farmacos que es preciso recordar y por su
variabilidad constante. La capacidad de memoria, aun cuando gran parte del
conocimiento de la misma requiera una comprension conceptual, sobre la base
de los conocimientos de otras materias, parece ser un requisito indispensable.

El proyecto de la catedra es el de sus fundadores y no se cuestiona ni
se discute, no hay comunicacion en diversos sentidos. El poder y acceso a
espacios de conduccion pareceria directamente proporcional al grado
académico alcanzado y éste, a los conocimientos que se tienen. Si se aguanta
suficiente tiempo y se pasa las pruebas necesarias, se puede acceder.

11.1.1.1.10 Resultados

No se tienen estadisticas del Dpto. de alumnos de la universidad, pero
de acuerdo con los JTP, aprueban los parciales entre 60 y 70 % vy finales
alrededor del 50-60% de los alumnos. La desercién durante la cursada es del
30%, aproximadamente.

[11.1.1.2 Carrera de Ciencias de la Comunicacién
[11.1.1.2.1 Historia

Con el gobierno democratico de Raul Alfonsin tuvo inicio el periodo de
normalizacion de las Universidades. En ese momento de efervescencia social y
politica surgieron carreras nuevas y nuevas Facultades que agruparon las
carreras nuevas y las ya existentes. En la UBA, en 1985, se crearon las
Carreras de Ciencias de la Comunicacién y Ciencias Politicas y comenzé a
funcionar el CBC. En 1988 se cre6 la Facultad de Ciencias Sociales que
albergaba cinco carreras: Sociologia, Ciencias Politicas, Relaciones del
Trabajo, Trabajo Social y Ciencias de la Comunicacion. Esta Facultad presento
un clima particular, ya que las carreras relativamente tradicionales, algunas con

L vale en este caso la ambigtiedad del término, ya que prueba implica tanto pasar un
obstaculo -en el sentido de las pruebas homéricas- como probar en el sentido juridico, es decir,
demostrar su veracidad o "certificar".
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méas de sesenta afios de existencia asumieron el control de la facultad, por
contar con la estructura y los recursos necesarios para llevar adelante la
gestion, en tanto que las carreras nuevas, como Ciencias de la Comunicacion,
que contaba con menor representacion, aportaba un aumento de la matricula
que crecio a niveles casi exponenciales durante los primeros afios.

La carrera de Ciencias de la Comunicacion correspondiente a las
"carreras de nueva generacion" creadas durante el periodo de normalizacion,
no obstante su origen relativamente reciente, estructurd su curriculo sobre el
modelo de las carreras mas tradicionales, con el formato de Planes de Estudio
de 5 0 més afos de duracion.

[11.1.1.2.2Ubicacién

La Facultad de Ciencias Sociales posee dos sedes, ambas en la
Capital Federal, una ubicada en el barrio denominado Facultad, antigua sede
de la Facultad de Filosofia y Letras, y primer establecimiento propio desde la
creacion de la Facultad de Ciencias Sociales, la otra en el barrio de Parque
Centenario, edificio en el cual funcionaba una fabrica y reacondicionado para
su nuevo destino de establecimiento educativo. En la segunda sede,
conseguida a partir de una dura lucha llevada a cabo por docentes y alumnos,
con mayor intensidad durante el afio 1997, funciona la Carrera de Ciencias de
la Comunicacion, una de las mas grandes y con mayor crecimiento de la UBA.
(En el momento de realizacion del trabajo de campo, comenzo a funcionar en
forma parcial la nueva Sede de Constitucidon en la que se planeaba incluir a
todas las carreras. Actualmente el edificio continda con reformas pero se ha
ampliado su uso y se dictan alli la mayoria de materias de grado de varias de
las carreras y materias de posgrados de la Facultad.)

[11.1.1.2.3Edificio

El edificio, que cuenta con dos entradas, ocupa mas de un cuarto de
manzana y tiene una altura de cuatro pisos. Es una construccion moderna,
simple y austera. Cuando comenzo a funcionar no tenian revestimiento ni los
pisos. Actualmente, ain con carencias, ha sido transformada en un lugar
habitable, con una decoraciébn que se distingue por su modernidad, su
informalidad y su simplicidad a la vez. Es luminoso y la mayor parte de las
paredes internas, tanto de los pasillos como de las aulas, estan pintadas con
murales de colores muy vivos de tematicas diversas (Por ejemplo, personajes
de canciones de grupos de rock local como los Redonditos de Ricota.).

Los alumnos circulan por todo el edificio y, aunque hay sectores mas
densos que otros, el uso del edificio es muy amplio. La distribucion de aulas lo
favorece, ya que se encuentran a los lados del pasillo central de cada piso, y
en los pasillos anterior y posterior (ver mapa). En los Ultimos pisos se
encuentran las islas de edicion y los estudios de radio y television.
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En la planta baja se ubica la mayor parte de las oficinas
administrativas, aunque algunas de ellas se encuentran en el primer piso. Los
kioscos de apuntes y fotocopias también se hallan en su mayoria en planta
baja, al igual que un pequefo local donde se venden bebidas y comidas
rapidas, con algunas mesas y sillas para sentarse. En los pisos superiores hay
locales mas pequefios de venta de bebidas, café y golosinas. En el primer piso,
un local de EUDEBA ocupa parte del pasillo posterior.

111.1.1.2.4Recursos materiales

Los tedricos consisten en clases expositivas en las que pocas veces se
utiliza otro material que el pizarron. De todos modos, tener acceso a un
retroproyector si quisiera usarse no es facil ya que la facultad cuenta con pocos
y suelen estar ocupados. Los T.P. también consisten en clases expositivas o
presentaciones de alumnos por grupos por lo que solo se usa el pizarron. Si
quisieran usar el retroproyector es casi imposible para una clase practica y
también es dificil contar con televisores y videocaseteras.

La catedra no cuenta con un lugar propio. A las clases teéricas y
practicas se le asigna un aula, que suele mantenerse durante todo el
cuatrimestre. Lamentablemente, no se cuenta con aulas lo suficientemente
grandes para la cantidad de alumnos por lo cual ocurre, con frecuencia, que las
mismas se encuentren atestadas y sea bastante incomodo.

[1.1.1.2.5Las personas

La poblacion de alumnos que concurre a esta carrera pertenece en su
mayoria a sectores de clase media aunque con diverso poder adquisitivo. En
los comienzos de la carrera, coincidentes con los primero afios de democracia
y con el inicio del ingreso irrestricto mediante el CBC, el perfil del alumno se
caracterizaba por ser un joven adulto, con o sin otros estudios terciarios y/o
universitarios pero en su mayoria de mas edad que el adolescente recién
llegado de la secundaria y con mayor compromiso en la eleccion de la carrera.
Ademas, en concordancia con el clima social y politico del pais en ese
momento, de gran movilizacion, el alumno presentaba un perfil mas critico.

En contraste con esta descripcion, en la actualidad el perfil del alumno
de la carrera aparece mucho menos comprometido no solo con la critica social
sino, inclusive, con su propia eleccion profesional.

Un rasgo propio de la poblacion estudiantil es la heterogeneidad de
intereses con la que se ingresa a la carrera y la correlativa dificultad de
eleccion en la orientacién profesional, ambas profundamente ligadas a las
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caracteristicas del objeto de estudio mismo: la comunicacion social consiste
en un conjunto de saberes béasicos sobre la comunicacion con perfiles muy
flexibles de integracion profesional e insercion laboral.

"Es decir, lo que hay es un saber basico, una teoria comunicacional que
permite reorientarse muy rapidamente, por ejemplo, desde hace un tiempo, mucha
gente se esta insertando en los equipos de comunicacion de las empresas... terreno
gue se disputa con los psicologos, claramente. Hay mucha gente en los centros de
capacitacion, de formacion de recursos humanos, que no es un saber especifico
comunicacional pero no sé por qué el mercado ha ubicado que el comunicador social
pueda ir a trabajar a los centros de formacion de recursos humanos.

Lo que yo veo como fenédmeno desde el area de la comunicacion es por qué
van a estudiar ahi, o por qué van a trabajar ahi si estudiaron otra cosa. Entonces
¢estudiaron otra cosa o eso también sirve para... ? Porque tampoco la empresa es
tonta de tomar a alguien que no les sirve..."*

En los primeros afios de la catedra la mayoria de sus integrantes eran
de la misma camada de formacion o con pocos afios de diferencia -con
diferencias en la formacién de posgrado-, lo cual hizo que sus participantes,
practicamente pares, desarrollara un clima de camaraderia —se definian a si
mismos, como pares y como amigos- que perdurd6 como caracteristica de la
Céatedra. De ese grupo inicial, algunos ya no estan en la Facultad pero muchos
de ellos ocupan cargos de gestion.

Este grupo de catedra fue originalmente formado por quien fuera su
titular, ya fallecida, quien se trataba de un personaje particular, una de las
figuras fundadoras de la Carrera. Podria decirse que el grupo de amigos, varios
de ellos participes de militancia politica comuan, fue reunido con el criterio de
esta Profesora, quien le dio, de alguna manera, un modo de funcionamiento a
Céatedra.

El proyecto de Catedra se alinea con el perfil de la carrera ya que
desde los inicios, los integrantes de la Céatedra tuvieron participacion en la
Direccion de la Carrera (la titular de la catedra era la directora de la carrera,
luego el actual adjunto a cargo fue secretario académico, cargo que
actualmente ocupa uno de los ayudantes de la catedra). Posee dos objetivos:
la formacion de profesionales de la comunicacién social con un perfil de sélidos
conocimientos conceptuales sobre el saber comunicacional, con conocimientos
practicos para la insercion en diversos campos profesionales y laborales, y con
una lectura critica de los medios y su vinculacion con la realidad social y
politica de la cual forman parte, cada vez con mayor protagonismo.

2 Entrevistado C1
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111.1.1.2.6Sistema de organizacion

La facultad tiene 3 turnos horarios. Mafiana: 7 a 13 horas (aunque muy
pocas materias tienen practicos en el primer horario, de 7 a 9 horas). Tarde: 13
a 19 horas. Noche: 19 a 23 horas. Las catedras no tiene obligacion de
garantizar las clases teodricas para cada una de las franjas horarias, por lo cual
la mayoria de ellas lo dan en sdlo una de las tres, generalmente la nocturna,
debido a la mayor concentracion de alumnos. Las clases précticas se dictan en
todas las franjas horarias.

La materia consta de cuatro horas semanales divididas en una clase
practica y una clase tedrica. Se promociona con examen final. La regularidad
se consigue con la aprobaciéon de dos exadmenes parciales y un 75% de
asistencia a los practicos. Aunque los alumnos cumplen con la asistencia a
practicos, en general, asisten poco a los tedricos (maximo 60%). De todos
modos, si concurrieran todos no tendrian cupo en las aulas, ya que cursan la
materia entre 300 y 350 alumnos por cuatrimestre y hay un solo teérico
semanal.

La evaluacion consiste en 2 parciales presenciales escritos de distinto
tipo, ya que no existe unidad de criterios en este punto, y un final oral.

El equipo docente estd compuesto por el Profesor Titular, un Profesor
Adjunto, un Jefe de Trabajos Practicos y seis Ayudantes. El Titular y el Adjunto
dictan las clases tedricas en tanto que las clases practicas estan a cargo de los
ayudantes (también los JTP tiene comision a cargo).

La comunicacion dentro de la catedra es horizontal y fluida. Esto no es
algo privativo de la céatedra, en general, dentro de la carrera funciona de modo
parecido aunque también depende del estilo del Profesor Titular. En la facultad,
divida en dos sedes, se observa un cierto corte en este sentido ya que no
posee el mismo grado de horizontalidad Cs. de la Comunicacion que
Sociologia, aunque tampoco pueda describirse la misma como de
funcionamiento vertical.

[11.1.1.2.7Grupos de trabajo

La Céatedra no tiene una comunicacién sistematica con algun otro grupo
de trabajo. La vinculacion entre carreras mas que entre catedras plantea
algunas dificultades ya que la unién de carreras con muy diferente historia y
antigiiedad, ha generado problemas. Por un lado existen enfrentamientos que
responden a la desigual designacién de recursos (cargos docentes, sobretodo),
pero también a la desigual representacion en la conduccion de la Facultad.
Especificamente, grupos de Sociologia ocupan los sectores de mayor poder de
decision dentro de la Facultad, teniendo menor cantidad de alumnos, en
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relacion con Cs. de la Comunicacién que aporta el mayor numero de alumnos,
y por lo cual se asignan determinada cantidad de recursos. Esta Ultima posee
menor representatividad y sin embargo tiene mayor peso en la conduccion.

[11.1.1.2.8Modelos Profesionales

El modelo de comunicador social no es uno, son varios. Acorde con la
pluralidad “posmoderna” existe una diversidad de modelos en funcién de la
heterogeneidad de profesiones a las que se puede acceder, a la flexibilidad de
funciones que puede cumplir un egresado de esta carrera. Podriamos decir que
uno de los modelo es ser un periodista reconocido en los medios masivos
como la TV, la radio o un medio gréfico, y aun alli también tendriamos
dificultades en aprehender rasgos comunes. Pero un tedrico de la
comunicacion también puede ser un semiologo, o un estudioso de las politicas
de comunicacion.

"(...) Lo que te quiero decir es que la carrera de Comunicaciones tiene la
particularidad, en este momento de que retrasa la instancia de definicién vocacional
del alumno, es decir , uno estudia medicina y después podra seguir cirujano o
traumatologo, pero va a ser médico, abogacia va a ser abogado, podra se penalista o
civil, ac4, uno termina comunicacién y puede seguir muchas cosas después, y en
estos momentos de indefinicién, que para mi esto es un modelo a armar, la
importancia de los medios en la sociedad, y que eso también es un impacto muy
fuerte, comunicacién que en la sociedad tienen un rol central hoy en dia es... Para mi
es eso, Vos le preguntas a los alumnos qué quieren ser cuando salgan y te dicen que
quieren ser igual a César Massetti, y otro igual a Agulla, y otro quiere ser un teérico de
la comunicacion y otro quiere ser un productor cultural, y todos tienen cabida ahi
adentro, y qué pasa, que el que queria ser C. Massetti termina siendo productor
cultural, el que queria ser productor cultural termina saliendo investigador. Eso se da
adentro de la carrera y es lo que la hace atractiva. Ojo, nosotros queremaos, ya, que se
vayan alumnos, porque no se aguantan ya tantos alumnos en la carrera... Yo lo que...
vos no entras ahi y decis quiero ser comunicador social, porque ¢qué es ser
comunicador social? A diferencia de otros lugares en donde vos sabés que tu salida es
ser médico."?

De todos modos, se desprende de las entrevistas que, al menos entre
los integrantes de esta catedra, se tiene idealizado el modelo de alumnos que
ellos fueron, que ellos junto con otros fundaron cuando se cred la carrera.
Todos aforan los alumnos comprometidos con la fundacion de una nueva
carrera, de un nuevo conocimiento, de un nuevo modo de ensefiar®* en la
universidad, comprometido con la busqueda del cambio y la transformacion,
con la critica a la lectura ingenua de las significaciones que circulan en la
sociedad y que en mucho intervienen los medios, decidido, enfocado, con un

2% Entrevistado C1
?* Una de las innovaciones que introdujo esta carrera fue el trabajo en talleres, especialmente
los talleres de escritura.
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proyecto personal inserto en el colectivo fundacional. Al mismo tiempo, existe
entre asombro y cierta mirada despectiva al aluvién de alumnos que ingresan
actualmente, encandilados por las luces de lo mediatico, poco comprometidos,
desorientados, poco interesados, sin proyecto personal ni la posibilidad de
sumarse a ninguno colectivo.

111.1.1.2.9Modelo institucional - Dindmica del Grupo de Céatedra

Uno de los elementos que ya habiamos sefialado en relacion con la
identidad institucional y que tenia particular peso en esta céatedra se referia al
proyecto institucional en su dimension politico-social critica. Este proyecto
funciona como organizador de las percepciones de la realidad y reacciones
frente a los diferentes fendbmenos.

No obstante esta unidad y claridad en lo conceptual, pareceria que en
el aspecto pedagdgico se presentan algunas dificultades para las cuales no hay
respuesta homogénea. Uno de los problemas parece ser la superposicion entre
clases teéricas y clases practicas. El hecho parece asociado al tipo de
propuesta didactica de las clases practicas que, en la mayoria de los casos,
s6lo se presenta como clase expositiva tradicional, al igual que el tedrico,
porque “no hay otra forma” en funcion del objeto de conocimiento. Pareceria
que existen dificultades en diferenciar los espacios de ensefianza.

"Muy pocas veces genero técnicas a partir de las cuales tengan que trabajar
los alumnos por su cuenta, grupos y demas porque la materia tiene un fuerte
contenido histérico conceptual en donde el trabajo... Phillips 66 o qué se yo... u otros
tipos de técnicas no tienen sentido, hay toda una parte historica de politica econémica
que no se desprende de los textos, los textos hablan de momentos de la historia que
eran palpables y hoy en dia no, y no forman parte del imaginario de los chicos, porque
los textos en muchos casos son textos de época y expresan el debate y las
discusiones de esa época, por lo tanto no van explicar las cosas que sucedian en esa
época, entonces esa parte trato de darla yo, digo, hablo yo." #°

La horizontalidad es lo que define la relacion interna del grupo. En
cuanto a esto es importante destacar que varios de sus integrantes han tenido
una historia de militancia en comlun y de pertenencia -aunque con reparos
criticos- a un sector de poder en la universidad, por lo que siempre han estado
cerca de la conduccién de la carrera y actualmente se encuentran a cargo.

Esta es una caracteristica del equipo en sintonia con la carrera en su
conjunto ya que los cargos de conduccion han sido ocupados y siguen siéndolo
por Profesores bastante mas jovenes que lo usual en el sector directivo de la
UBA.

% Entrevistado C2
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En relacién con la percepcion de la situacién actual, los integrantes
parecen resignados y desesperanzados de alcanzar la concrecion del proyecto
en términos "reales™:

"[la carrera era] un lugar donde se iban a generar cambios de los cuadros
mediéticos, del sistema de medios que venia desgastado, con aquellas figuras que
habian formado parte durante la dictadura, la carrera era una especie de expresion de
necesidad de profesionalizacion, y nueva formacion mas humanista, mas tedrica
inclusive, de quienes debian ocupar ese lugar dentro de los medios."?®

A partir del aumento de la masividad con escasa infraestructura para
soportarla y con una cada vez mayor degradacion de la formacion de los
alumnos ingresantes, ademas de la situacion del deterioro de la economia del
pais -de la mano de un proyecto politico y econdémico poco preocupado por la
educacion e historicamente contrario a la autonomia universitaria-, las
expectativas de cumplimiento del proyecto fueron decayendo. La intencion de
cambio y transformacién social se ha resignado como objetivo accesible desde
la universidad. La meta inicial relegada al rango de aspiracion teorico-ideal
posterga su realizacion para un mafiana tal vez posible...

"Nuestra idea es tratar de conservar el lugar de conocimiento y capital
simbolico que tiene que ser el grado, de fuerte formacién de grado, después hay otras
discusiones, si tiene que ser mas profesionalista, menos profesionalista, mas técnica,
menos técnica..."

"La realidad concreta a partir de mi experiencia personal, la universidad es un
lugar que abre la mente de todo lo que pasa por ella alumnos y profesores, no sélo por
el tipo de materialidad simbdlica que transcurre en ella, sino por la dinAmica que se
genera al interior de las relaciones que abre la universidad, la posibilidad de investigar
ciertos temas, acceder a nuevo tipo de informacion, a temas que antes uno no sabia
gue existian, todo eso genera un clima un nervio intelectual que sélo lo puede dar la
universidad. ¢ Como se devuelve eso después a la sociedad? Eso lamentablemente
tiene que ver con una dinamica que esta muy condicionada por el mercado, porque
mucho de lo que se produce como conocimiento, como interés, como saber, después
a la hora de ponerlo en juego en el mercado va a estar absolutamente...
segmentado... el mercado te va a pedir las cosas que por ahi no tienen nada que ver
con lo que mas te interesd y con lo que mas interés despierta dentro del clima
universitario, te vas a tener que a resignar las condiciones del mercado, investigar lo
que le interesa al mercado, poner en juego lo que le interesa al mercado. A todo eso
otro alguna energia implica, est4, y algin rebote tendra en alguna otra instancia, o lo
tendra en algun otro momento, pero todo eso esta en la universidad, y creo que esta
en la universidad como no esta en ningun otro lugar... (...) pero todo eso esta, es una
masa significante que en algin momento en algun lugar... (...) tal vez en salida laboral,
tampoco es lo mejor que la universidad le puede devolver a la sociedad. Porque todo
esta condicionado por el mercado. Mas alla de todo eso esta esto otro, esa energia,

% Entrevistado C2
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ese "nervio intelectual”, palabra que no sé si termina de simbolizar la energia que se
genera este lugar. (...) tenés la catedra Che Guevara, que te mete 1500 alumnos para
ir a escuchar a..., no sé..."%’

La masividad es un fenomeno actualmente incorporado a las
condiciones estructurales pero que no ha podido ser resuelta en cuanto
situacion pedagogica diferencial. Sin embargo algunos de los integrantes han
comenzado a dar muestras de problematizar algunos aspectos pedagdgicos en
torno a la evaluacion.

111.1.1.2.10 Resultados

En este caso como en el anterior, no se tuvieron datos exactos pero la
aprobacion de parciales es del orden del 80%, mas o menos lo mismo que en
finales.

[11.1.1.3 Carrera de Fisica
Departamento de Fisica, Facultad de Ciencias Exactas y Naturales,
Universidad de Buenos Aires.

[11.1.1.2.11  Ubicacion

El Departamento de Fisica de la Facultad de Ciencias Exactas y
Naturales de la Universidad de Buenos Aires esta ubicado en el segundo piso
del Pabellon | de la Ciudad Universitaria. Este complejo universitario situado en
el barrio de Nufiez, en el extremo norte de la ciudad de Buenos Aires y proximo
al Rio de la Plata, alberga dos Facultades de la Universidad de Buenos Aires:
la recién nombrada y la Facultad de Arquitectura y Urbanismo, ademas de una
sede del C.B.C. Consta de 3 edificios y un campo de deportes en un predio que
ocupa varias hectareas.

En el Pabellon Il se encuentran la Facultad de Arquitectura y
Urbanismo y algunos cursos del C.B.C. En el Pabellon 1l se cursan las carreras
de Licenciatura en Ciencias de la Atmdosfera, Licenciatura en Oceanografia,
Licenciatura en Ciencias Bioldgicas, Licenciatura en Ciencias Geoldgicas,
Licenciatura en Ciencias Quimicas, Profesorados -CEFIEC-, de la Facultad de
Ciencias Exactas y Naturales y algunas materias del C.B.C. Las restantes
carreras de esa Facultad- Licenciatura en Ciencias Fisicas, Licenciatura en
Ciencias de la Computacion, Licenciatura en Ciencias Matematicas- se cursan
en el Pabellon I. Este ultimo se ubica en la entrada del complejo, algo mas
distanciado de los otros dos, es mas pequeiio y posee un disefio diferente. Los
Pabellones 1l y Ill son de grandes dimensiones e idéntico disefio. Los tres
edificios cuentan con playas de estacionamiento propias y gratuitas.

" Entrevistado C2
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Una caracteristica particular que define este lugar es que se encuentra
apartado del movimiento de la gran Ciudad pese a que lo distancian escasos
15 minutos del centro de la misma. Posee grandes extensiones de espacios
verdes y no se observan otras edificaciones ni vias de transito automotor a su
alrededor, lo cual le da cierto aire bucdlico y pacifico.

[11.1.1.3.2Edificio

El Pabellén | es un edificio de 3 pisos, con ventanales que dan al
parque y una gran terraza en el 2° piso que permite entrada de luz en los
pasajes interiores. Posee dos entradas que se conectan a través de un amplio
pasillo central con acceso a las escaleras, ascensores y al bar. En las paredes
laterales se observan carteleras con informaciones varias y carteles de las
distintas agrupaciones estudiantiles con reclamos por la politica gubernamental
que amenaza la Universidad Publica.

En la planta baja estd ubicado el bar, también muy luminoso y con
grandes ventanas al verde. Desde el mismo se accede al 1° entrepiso en
donde se ubica un sector de las aulas. También se llega desde una escalera
gue conecta con el 1°piso en donde se ubica otro sector de aulas. Las mismas
son amplias y, en su mayoria, luminosas, con bancos ubicados en hileras de
frente a un pizarron fijo.

En el 2° piso se encuentra el Dpto. de Fisica el cual posee un pequefio
hall de entrada que da a un lado a una oficina administrativa y al otro a la
biblioteca. Luego se contindia en un largo pasillo con gabinetes que se suceden
a ambos lados y al que siguen otros pasillos que se conectan rodeando la
terraza central, también con gabinetes a ambos lados. Estos gabinetes son
ocupados por docentes e investigadores del Dpto. y se encuentran equipados
con escritorio, sillas, estantes y -la mayor parte de ellos- con una o 2 PC. Estas
oficinas o gabinetes son otorgadas a Profesores y a docentes que poseen
dedicacion exclusiva gracias a alguna beca de investigacion, lo cual es
bastante frecuente en este tipo de carreras.

Tanto el lugar donde se situa el edificio, como el interior del mismo, son
agradables y el clima de quienes asisten a este lugar parece acorde con sus
condiciones ambientales y edilicias. El espacio verde que rodea las
construcciones y la amplitud de los ambientes interiores hacen que la
circulacion resulte comoda para los escasos concurrentes®®. Es frecuente ver
pequefios grupos de personas (por lo general alumnos) en bancos o en el
pasto tomando mate, o solitarios con sus laptop o ipod, al sol. También es

%8 El total de alumnos de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales, a marzo de 2001, era de
3000
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comun que los alumnos pasen varias horas en el bar estudiando, por lo
general, en grupo. Del mismo modo, los docentes (casi la totalidad, también
investigadores) pasan muchas horas en la Facultad dando clase y trabajando
en sus gabinetes, la biblioteca o en el bar, aunque éste parece ser el lugar
predilecto de los alumnos.

[11.1.1.3.3Historia

La Universidad creada en 1821, agrupé a varias estructuras educativas
organizadas en Departamentos. Uno de Primeras Letras, que contenia a las 21
escuelas publicas provinciales, otro de Estudios Preparatorios, y, por ultimo,
los Departamentos de Jurisprudencia, Medicina, Ciencias Exactas y
Ciencias Sagradas. Desde el comienzo se orientd hacia una formacion
ilustrada, que incluia las ciencias, diferenciandose de las concepciones
coloniales. Esto motivo la creacion de la Céatedra de Fisica Experimental,
dentro del Departamento de Ciencias Exactas, que llegd a montar su
laboratorio en 1824. Cabe destacar que, mientras que las clases se dictaban en
el edificio de la Universidad -entonces ubicado en la llamada Manzana de las
Luces- el laboratorio se instalo en el antiguo Convento de Santo Domingo (hoy
Moreno y Defensa).

Igual que en Medicina, el gobierno de Rosas implicé un fuerte
impedimento en la continuidad de los estudios universitarios, tanto por la falta
de financiamiento como por la falta de muchos profesores, por opositores al
régimen. Del mismo modo, la educacion basica retorné a manos del clero y de
la concepcién conservadora colonial.

Después de la batalla de Caseros, en 1852, comenzaron a
reorganizarse las facultades, pero el Departamento de Ciencias Exactas lo hizo
recién en 1863, bajo el rectorado de Juan Maria Gutiérrez. Comprendia la
enseflanza de matematicas puras, aplicadas y de historia natural. Para su
ensefianza se contrataron profesores de prestigio venidos de Europa. En 1891
el Departamento adopt6 el nombre de Facultad de Ciencias Exactas, Fisicas y
Naturales. La Facultad incluia las carreras de Arquitectura e Ingenieria, las
cuales se independizarian en 1947 y 1952, respectivamente.

Como muchos de los principales sucesos histdricos ya han sido
tratados en el apartado sobre la historia de la Universidad, no reiteraremos el
relato alli trabajado, sin embargo, remitimos a la lectura de la etapa que
llamamos “Universidad desarrollista”, en la que se crea el mito de la “época de
oro” de la universidad. En segundo lugar, resulta necesario recordar los
sucesos vividos durante las dictaduras militares del 66 y del 76 dado que tienen
un peso particular en el imaginario de esta Facultad. La represion sufrida en
1966, en el episodio recordado como “La noche de los bastones largos”, asi
como la masiva emigracién de profesores —la “fuga de cerebros”-, que tuvo
lugar durante ambas dictaduras, forman parte de la identidad de esta Facultad.
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[11.1.1.3.4 Recursos materiales

En la carrera las materias de dividen en tedricas y de laboratorio. Esta
es una materia tedrica por la poca experimentacion que admite. Por tal motivo
no se utilliza mas que pizarron y las guias de TP. De todos modos, el
Departamento cuenta con una serie de espacios y materiales accesibles a
todos sus integrantes (ver edificio)

[11.1.1.3.5 Las personas

La descripcion que los docentes entrevistados hacen coincide en definir
gue predomina una poblacién de clase media, media alta, con buen poder
adquisitivo lo que implica que la mayoria de los alumnos no trabaja, o trabaja
pocas horas y son total o parcialmente sostenidos por sus familias.

Dos de los Profesores entrevistados (los de mayor antigiedad)
sefalaron que la poblacion de alumnos varié en las Ultimas dos décadas:
desde mediados de los 80 y hasta mediados de los afios 90%°, entraba gran
cantidad alumnos de variada extracciéon social, formacién e intereses, luego, el
perfil del alumnado fue virando a su perfil actual el cual es mas homogéneo
tanto en su nivel socio cultural (clase media-media alta) como en su interés
definido por la materia. La totalidad de los entrevistados describié en los
alumnos una vocacion definida y un alto compromiso con el estudio.

Casi en su totalidad los docentes (para las distintas jerarquias refieren
el mismo perfil) son graduados de esta Facultad, la gran mayoria realiza
investigacién en Fisica, y muy pocos trabajan en alguna empresa. Por otra
parte, los Ayudantes de 2°, aln son alumnos y, eventualmente, alguno trabaja
en la facultad.

La docencia, segun definiciones de los entrevistados, es "una exigencia
curricular®. La mayoria de ellos narran un mismo recorrido de acceso a los
cargos docentes, comenzando como Ayudantes de 2°, siendo alumnos, y luego
concursando sucesivamente por la Ayudantia de 1° y la Jefatura de TP. Hasta
los JTP, el paso obligado en este recorrido ha sido el CBC, es decir, un paso
previo a la Ayudantia en la carrera, es la Ayudantia en esa instancia previa. Los
profesores Adjuntos han seguido un recorrido similar.

Otro rasgo propio de la formacion es el pasaje por el exterior, comun a
toda carrera vinculada fuertemente a la investigacion, en especial en las
llamadas "ciencias duras" (como la docencia, es otra exigencia curricular).

% Recordamos gue en 1985 comienza el ingreso irrestricto con C.B.C. y entre 1989 y 1991
tiene lugar el golpe inflacionario que produce un impacto muy grande en la matricula de la
UBA, la cual comienza a descender progresivamente respecto de la inicial explosion de la
masividad universitaria.
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Cabe destacar que el éxodo de profesionales incrementado durante la
crisis del 2001, consiste en una tendencia que ha comenzado a revertirse en
los ultimos afos. Sin embargo la demanda de técnicos e investigadores en los
paises centrales, no ha cesado.

En la descripcion que los entrevistados hacen a cerca de su propia
cultura institucional destacan que el fisico es "un ser muy particular", que "vive
encerrado en una burbuja”, apartado del "mundo real" y situado en otro que es
el "mundo académico”, con escasa interaccion con otras personas fuera ese
mundo cerrado y "endogadmico”. Se sienten diferentes y, en tanto hombres de
ciencia, distantes de la interaccion cotidiana que otras profesiones tienen entre
si y con "la gente". El profesional investigador de las llamadas ciencias duras,
interactia con su objeto de estudio en el medio académico y su publico
inmediato es siempre académico.

"Un fisico es un tipo que en un determinado momento gana un cargo y le
depositan plata todos los meses y se dedica a pensar y nada mas, y se adecua a la

plata que tiene"*°.

"Docentes y alumnos estdn muy mezclados, los alumnos se asumen
muchisimo cono alumnos del Dpto. (salvo en las primeras materias). La ventaja es que
conocés a todos...

Es rara la disciplina aca. El contacto con el exterior es escaso. El Fisico vive en una
burbuja. Es una facultad que a mi me gusta mucho venir. Hay un buen clima.

El perfil humano es bastante homogéneo. Es de ideologia tirando a izquierda o de
ideas socialistas. La mayoria 0 muchos se acercan al arte. Se asemeja al perfil de filo
0 sociales, mas alla de la disciplina. A diferencia de los Ultimos se trata de una
disciplina muy internacionalizada. Siempre se va a ir al exterior, al menos por unos
afios. Ocurre con todos los profesionales.*'"

De distintas formas aparece como caracteristica institucional el
exigente nivel de excelencia (con absoluto valor de "norma", segun P.
Perrenoud), aunque algunos lo describen como "moral" y otros como rasgo
competitivo. Para los profesores de mayor trayectoria este es un aspecto
distintivo de la Facultad que historicamente ha formado parte los objetivos de
las evaluaciones, a todo nivel.

Desde el punto de vista de la ideologia politica esta facultad es
considerada con tendencia mayoritaria critica (izquierda o centro izquierda),
dado que histéricamente ha tenido protagonismo en la oposicién a los poderes
gubernamentales que atentaron contra la autonomia universitaria y libertad de

% Entrevistado 5
31 Entrevistado f3
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catedra, lo que ha dado lugar a agrupaciones estudiantiles y de docentes
liderados por sectores independientes, a diferencia de las otras facultades
tradicionales mas cercanas a los sectores conservadores de la sociedad. En
este aspecto, "los cientificos" de esta institucion se han ubicado mas cerca de
los intelectuales "criticos" que de los grupos dominantes.

111.1.1.3.6 Sistema de organizacion

A diferencia de la estructura en céatedras que existe en muchas
facultades, la estructura académica de la Facultad esta organizada en doce
Departamentos Docentes que cuentan cada uno con su respectivo Director y
un Consejo Departamental con representaciéon de profesores, graduados y
estudiantes. Esta modalidad, a diferencia de las Céatedras por materia, exige
una gran movilidad en el cuerpo docente ya que un profesor puede ser
asignado a cualquier materia y los equipos de trabajo tampoco son fijos. Se
varia cada cuatrimestre y otras veces cada 2 cuatrimestres. Si bien este es el
modo de funcionamiento que se respeta en el Dpto. de Fisica, otras Carreras
aun con régimen Departamental, tienden a continuar con la tradicional
organizacion de Catedras con equipos mas o menos fijos.

El reducido numero de estudiantes y profesores que integran esta
carrera —en relacion con las carreras tradicionales y las nuevas carreras
masivas vinculadas con la comunicacion y el disefio- permite una dinamica
particular entre el alumnado y el equipo docente. Los vinculos son mas
personales y menos superficiales que en las Carreras masivas lo cual es
beneficioso en lo que respecta a la co-construccién de conocimientos.

Los equipos de trabajo docente son reducidos -4 personas, como en el
caso trabajado y una o dos mas como maximo- y, ademas, variables. La
propuesta institucional y pedagoégica no presenta grandes variaciones entre los
equipos de trabajo a cargo de la enseflanza en este Departamento. Las
diferencias existentes se expresan a través del estilo personal de los docentes.
Los Profesores y Auxiliares son considerados mejores o peores docentes en
funcién de una mayor o menor capacidad didactica considerada, generalmente,
como intuitiva y por su dedicacion.

El régimen horario presenta 3 franjas, matutina, vespertina y nocturna,
pero son escasas las materias de esta carrera en el turno nocturno.
Generalmente, se ubican en turnos de la mafiana y la tarde. La materia Fisica 2
(Fisica Cuantica) -equipo docente con el cual trabajamos- se cursa 2 dias a la
semana en los que se dictan -en horario seguido- una clase Teorica y una
Practica cada dia, con una duracion de 2hs. la primera y 3hs. la segunda. En
total son 10hs. semanales.
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La division del trabajo dentro del equipo corresponde a un esquema
comun a la mayoria de los equipos. El Profesor Titular o Adjunto a cargo de la
materia es responsable de dictar las clases tedricas. Las clases practicas -que
en las materias tedricas o de aula, sin laboratorio, consisten basicamente en
resolver problemas relativos a la teoria presentada en la Tedrica- estan
coordinadas por los JTP que se ocupan de decidir qué problemas son los
adecuados para trabajar un tema y de organizar con los ayudantes quiénes
estaran a cargo de cada practico. Tanto Jefes como Ayudantes de Trabajos
Practicos dictan clase. En el caso de esta materia, hay una sola comision y se
turnan para dar las practicas. En cambio, el Profesor a cargo da todas las
clases teoricas.

La modalidad de evaluacion también es bastante general, con 2
parciales y promocién con examen final. Los parciales, a cargo del JTP vy
Ayudantes, son escritos y consisten en resolver ejercicios del mismo nivel de
complejidad que los trabajados en los Practicos. Los finales, a cargo del
Profesor, son orales y conceptuales. Otros Profesores, aunque no es lo mas
comun, a veces toman escrito, pero también se plantean problemas
conceptuales y no ejercicios en donde prima el aspecto practico.

El equipo docente con el cual trabajamos se conformO para dar la
materia Fisica Il cuyo objeto es la Fisica Cuantica. Si bien éste posee algunas
caracteristicas particulares, siempre que nos referimos a la ensefianza o
aprendizaje de este conocimiento, los entrevistados ampliaron sus respuestas
a la Fisica en general, disciplina cientifica que segun las definiciones de por lo
menos dos de los entrevistados consiste basicamente en "una serie de
modelos a cerca de como funcionan las cosas". En las definiciones e
informaciones sobre la carrera que el Dpto. de Fisica publica en Internet se
afirma: "El Fisico es un profesional capacitado para resolver problemas y crear
conocimientos originales vinculados a las propiedades de la materia, el
movimiento y la energia”.

Tradicionalmente se ha definido la Fisica como la ciencia que estudia
las propiedades de los cuerpos y las leyes que tienden a modificar su estado
0 movimiento. Sin embargo los descubrimientos de fines del S.XIX y las
primeras décadas del XX permite a ampliar esta definicion. La Fisica puede
definirse como la ciencia que estudia los componentes fundamentales del
Universo, de las fuerzas que éstos ejercen entre si y de los efectos de dichas
fuerzas. En este sentido se puede decir que la fisica esta estrechamente
relacionada con las demas ciencias naturales, y en cierto modo las engloba a
todas.

111.1.1.3.7Modelos Profesionales
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A través de las entrevistas se desprendié como modelo de buen fisico,
la imagen de un buen cientifico, un pensador original, un profesional capaz de
resolver en forma eficaz problemas complejos, un investigador inteligente, un
ser que dedica su vida al servicio de la Ciencia, entregado al conocimiento del
universo (investigacion), desinteresado de lo material, sin compromiso con
intereses que estén por fuera de la ciencia (empresariales, politicos,
econdémicos, etc.), pero el ideal es el fisico que supera la inmediatez del
conocimiento y puede ampliar su espectro, pensar sobre qué concepcién de
mundo engloba al mismo y entender los referentes filoséficos que determinan
su saber.

Un ejemplo claro de la imagen que -con o sin conciencia de ello- guia a
los cientificos investigadores, es la de Einstein. La figura del fisico del siglo,
mas alla de la vida real del mismo, constituye desde la segunda mitad del siglo
XX y hasta nuestros dias, la representacion del cientifico: genio loco de
inteligencia sobrenatural, creativo, aislado de lo mundano y con un desalifio
que denota despreocupacion y cierto desprecio por su imagen estética frente a
la sociedad. Nos parece ilustrativo al respecto otro fragmento de las entrevistas
realizadas:

"..yo creo que hay un grado muy basico epistemoldgico de la gente. O sea un
estudiante de fisica medio, hasta yo te diria un docente, no sabe la diferencia entre el
modelo y la realidad, tienen asi como unas falencias muy basicas... Hay pibes que se
sorprenden cuando vos les decis "esto es un modelo”, y piensan gue la cuéntica es la
verdad, y tienen como cosas... pero bueno yo creo que eso es un poco una ingenuidad
de las ciencias... una cosa positivista...

[¢ Es necesario estudiar epistemologia en Fisica?]

Yo ahora, con el tiempo... creo que no, cuando era mas joven y psicobolche creia que
si. (...) Einstein, la tenia atada, era un tipo que sabia de filosofia, de... pero esos son
tipos que... tienen la posibilidad de acceder a otras superficies [del conocimiento] pero
naturalmente... La usan en su saber pero porque naturalmente tienen esa cabeza,
entendés... A un tipo normal que vos le digas: ahora vamos a tener una clase de
epistemologia, al pomo, no le sirve para nada en su trabajo de fisico, porque, también,
lo que habria que tener muy claro es que uno, en general, genera obreros de la
ciencia, y que bueno, cada tanto sale uno que no es obrero y que, esta bien... pero el
problema es que uno, cuando vos entras a estudiar fisica pensas que sos Einstein, y
vas a dar el primer parcial y ahi te das cuenta que no y eso lo sufre todo estudiante de
fisica."%

"Lo que es muy interesante es lo que le pasa a la gente... que su vida esta
definida por... el fisico es fisico, esencialmente. Y eso es muy loco porque un abogado
es una persona que tiene como profesion la abogacia, la fisica es como que se te
mete en tu vida, 0 sea, dejas de ser una persona... no sé por qué ocurre (...) Es asi,
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ocurre que la gente... estd como definida... como atravesada por ese saber en toda su
forma, y esté autodefinido como fisico, como que hay una moral muy fuerte. 3"

111.1.1.3.8Modelo institucional - Dindmica del Grupo de Céatedra

Como se ha mostrado en los apartados anteriores, un elemento clave
de la identidad institucional radica en la representacion del investigador
dedicado a la ciencia -sin intereses materiales- y en la particularidad del fisico
como ser diferente, aislado, abstraido y duefio de un conocimiento que es la
llave de la comprension del universo. A diferencia del poder social que poseen
otras profesiones, los cientificos -en general- poseen escaso poder fuera del
mundo académico pero gozan del reconocimiento de todas las profesiones, y
del publico lego en general, en la medida en que encarnan la imagen del
progreso del conocimiento (aun cuando esto se deposite en la innovacion
tecnolégica mas que en modelos tedricos novedosos, los cuales en general son
poco conocidos fuera del ambito cientifico).

El conocimiento a transmitir consiste en un saber complejo, dificil, y
accesible a pocos. La enseflanza del mismo consiste en acompafar, guiar,
mostrar los caminos posibles, las estrategias posibles, pero el dominio del
saber es un recorrido que el alumno debe hacer solo. El aprendizaje es un
proceso individual, intimo: "No se ensefia, se aprende”. El sacrificio es grande
pero tiene su recompensa.

Durante las entrevistas surgio la imagen o figura de soledad frente al
objeto de conocimiento, del hombre frente a los fendmenos de la naturaleza y
de su pensamiento. Sin embargo, al mismo tiempo, comentaron que es muy
comln agruparse para estudiar y para ejercitar, que consiste en resolver
problemas durante gran cantidad de horas -entre 6 y 8 por dia aparte de las
horas de cursada de las materias-.

La conduccion del Departamento nuclea el poder administrativo del
mismo. La comunicacion pareceria ser, en varios aspectos, horizontal -aunque
se conserven las jerarquias académicas- y cerrada. El grupo de docentes que
integra el Dpto. es endogamico, en términos de los propios entrevistados.

111.1.1.3.9Grupos de trabajo

El funcionamiento por departamento, exige una necesaria vinculacion
entre los distintos grupos de trabajo, dado que los equipos se constituyen por
cuatrimestre o por afio coordinados por la direccion del Departamento. En este
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sentido, la movilidad de la gente y de los conocimientos que debe transmitir
exige contacto. Del mismo modo, la tarea central de investigacion exige este
tipo funcionamiento y puesta en comun permanente. Si bien existen jerarquias
bien diferenciadas, la comunicacién es bastante horizontal.

111.1.1.3.10 Resultados

En parciales, 60-70 % de aprobacién general. Pero recortando la parte
de tedricos 50-60 %. En finales hay alta proporcidon de aprobaciones, 75%
aproximadamente




111.1.1.4 Cuadro n°1
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Cuadro N° 1. Cuadro comparativo de las caracteristicas institucionales

Catedral |

Catedra ll

Catedra lll

N°de alumnos
enla
Catedra/subu-
nidad indagada

70-80 alumnos. En los
otros turnos de la
catedra, 100-150 . El
total de la Catedra es
de 400-500 alumnos.

300-350 alumnos.
50/60 alumnos por
Curso.

35-40 alumnos. Es una
comision por materia.
(Si se supera ese
numero de alumnos se
abre una Céatedra
paralela)

Antigiedad de |Desde 1983. 18 afios. |Desde 1985. Funciona por

funciona- Departamento. Los

miento de la equipos docentes no

Catedra. tienen antigliedad
mayor a 2
cuatrimestres.

Antiguedad de |Desde 1801. Desde 1985. Desde 1821.

la Carrera

Antiguedad de |Desde 1821. Desde 1993. Desde 1821.

la Facultad

Antigiedad del
equipo docente
enla
ensefianza
universitaria

Varia segun jerarquia:
Titulares y adjuntos
entre 20 y 30 afos.
JTP: 7- 8 afios.
Ayudantes: entre 6
meses y 11/2 afios.

La mayor parte del
equipo, entre 8 y 10
afios.

Prof. adjunto 15 afios
en la docencia.
Ayudantes y JTP entre
7y 11 afios.

Relacién
numérica
docente/
alumno en la
situacién de
ensefianza

Tedricos: 1/ 70-80. En
otras subunidades, la
relacion es 1/100-150.
T.P..1-2/10-15
alumnos. En otras
subunidades, la
relacion llega a 1/30.

Tedricos: 1/300-350.

T. P.: 1/50-30.

Se lleg6 a 1/70. Por la
desercion no superan
los 50 por curso. Segun
horario, hay comisiones
de 30.

Teoricosy T. P.:
35-40 alumnos.

Desercion por
cuatrimestre
en la Catedra

30%,
aproximadamente.

Entre 20 y 30% segun
franja horaria de la
comision. (En materias
iniciales es mayor)

10% En materias
iniciales es mayor

N° de alumnos |13730 7576 553
en la Carrera
N° de alumnos |21849 16692 4774

en la Facultad.

Resultados:
aprobados
Deserciones

60-70% parciales y 50-
60% finales

80% parciales y finales
aproximadamente

60-70% parciales (50-
60% en parte tedrica),
75% finales
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.2 SISTEMATIZACION DE LOS DATOS

[11.2.1 Carrera de Medicina
[11.2.1.1 El proceso de ensefianza y el proceso de aprendizaje. Particularidades
del objeto de estudio.

"La catedra tiene un funcionamiento que a mi me gusta muchisimo, es una especie de
division e integracion después, porque en general cada uno de los profesores que
somos dos titulares y dos adjuntos tenemos un dia de dictado de clases. Entonces, yo
puedo decir que tengo mi catedrita los dias lunes, M..., por ejemplo, es mi jefa de
trabajos practicos. Entonces, hay un programa comun y la cétedra tiene tantos
practicos para Farmaco |, tantos practicos para Farmaco Il y una guia de trabajos
practicos que es el tronco comun de todos. Todos tenemos que ensefiar lo suficiente
para cumplir los objetivos de las preguntas de la guia de T.P. Pero luego, el examen
final se da en la catedra, entonces de alguna manera, mis alumnos tienen que
aprender también lo que ensefia L... ( Adjuntol) o lo que ensefia Z... (Titularl) porque
por ahi en el examen final por ahi le toca L... (Adjunto 1) o Z... (Titularl). Si yo les
ensefio absolutamente bajo mis criterios, y no le ensefio algo que L... (Adjunto 1)
pregunta, ese alumno tiene mayor chance de fallar en el final. Se dictan como
pequefias catedritas de los lunes, de los martes, de los miércoles que estan a cargo de
un profesor pero, con la visiéon que al final, todos nos integramos en un solo examen
que homogeneiza los contenidos minimos que tiene que aprender un alumno al final,
que aprueba la catedra."®*

Se propone una distribucion de los docentes de mayor trayectoria
académica y profesional (Titulares y Adjuntos) entre los distintos dias que se
dicta la materia, cada uno de los cuales organiza "a su modo" el dictado de la
misma, constituyendo asi subunidades de catedra que funcionan de manera
casi autobnoma.

Tal fragmentacién del conjunto docente, se basa, por un lado, en la
concepcion de libertad de catedra® y en la idea de que el programa y la guia
de ejercicios comunes homogeneizan propuestas de ensefianza diversas, que
se reflejaran en el aprendizaje del alumno. De este modo en la instancia final
de evaluacion, un alumno que ha cursado con cualquiera de estas propuestas
podra aprobar el examen.

Por otro lado, intenta resolver cuestiones de orden practico
"descentralizando" un conjunto amplio de alumnos y docentes.

Si bien esto es ponderado por el titular entrevistado, esta modalidad de
subunidades casi absolutamente autbnomas no parece ser generalizada en la
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carrera e incluso tampoco reconocida como mejor por los JTP, aunque los
reparos se refieren a aspectos administrativos del funcionamiento docente mas
gue a cuestiones de orden pedagdgico o epistemoldgico.

Funciona en forma implicita en la propuesta de catedra una concepcion
mecanicista del proceso de aprendizaje que también se evidencia en la
propuesta de evaluacion final. Esto lo vemos en la conviccidon a cerca de la
posibilidad de objetivacibn del conocimiento, como si fuera un concreto
manejable cuya traduccion se encuentra en el programa escrito. Este aparece
como garantia de objetividad ante la diversidad de catedritas en las que se
divide la Catedra.

En relacion con las caracteristicas del objeto de estudio, y las
particularidades para su ensefianza y aprendizaje, es bastante ilustrativo el
siguiente tramo de la entrevista con uno de los integrantes de la catedra:

"Bueno la dificultad tiene que ver con la gran cantidad de informacion que hay que
retener en forma memoristica pero... no se ha hecho nada, mas que incentivar a
repetir y repetir y hacer ejercicios... no... no se hace"

[E: ¢ Qué elementos se pueden razonar y cudles tienen que ver con la memorizacion?]

"Y a partir del mecanismo de accién de un farmaco se pueden deducir todas las
acciones y efectos en el organismo porque por actuar con determinados receptores va
a tener determinadas acciones y va a tener determinados efectos adversos, y a partir
de esas acciones va a tener determinadas indicaciones para ciertas patologias,
entonces, todo eso se puede razonar..."

" Lo que es mas memoristico es toda la parte quimica..." "... los alumnos se confunden
los nombres de las drogas... Cuando van a dar un parcial dicen un nombre de un
antibiético por un antihipertensivo pero porque se tienen que estudiar para cada
parcial 113 nombres...

También farmacocinética que es todo los que el organismo le hace a la droga. Que
parte se puede pensar parte no, es qué porcentaje se absorbe, qué porcentaje se
distribuye en el organismo... etc. y es informacion muy importante, pero es informacion
gue no se puede razonar. Son datos, pero a partir de esos datos vos podés razonar
otras cosas."*

Pero esta intencion parece encontrar resistencia por parte de los
alumnos:

"No, para ellos farmacologia es una materia a memorizar todo. Y por eso se hace tanto
hincapié en los T.P. para que con los ejercicios razonen. Pero no, vos te das cuenta
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cuando empiezan a dar el examen cuando les querés hacer una pregunta como la de
los ejercicios en la bolilla... les cuesta pensar".

"Me parece gue ocurre en general en la carrera, aunque también, en general en la
carrera, se trata de hacer preguntas que sean de razonamiento. Es re-comin que te
pregunten por situaciones clinicas... es mucho mas comun que te pregunten por
situaciones clinicas a que te pidan: hdbleme del sindrome nefrotico, por ejemplo... en
cualquier materia.

En las dos materias en que yo estoy, los T.P. y los exdmenes son con ejercicios de
razonamiento."*’

Otro entrevistado:

"Para los alumnos, es todo memoristico, quieren repetir lo que es para razonar"®.

Para los docentes, el objeto es complicado debido a que la cantidad de
datos (nombres de farmacos o ciertos procesos quimicos) es muy grande, por
lo que una parte del aprendizaje del mismo es de retencibn memoristica,
aunqgue existe otra parte que es considerada "de razonamiento”, basada en los
conocimientos de otras materias y a los cuales se integran los conceptos de la
materia dada. No obstante, pareceria que los alumnos, en su mayoria,
presentan grandes dificultades en el aprendizaje de "razonamientos” intentando
en forma predominante la memorizacion como estrategia para resolver los
problemas que se plantean en la evaluacion.

La mayoria de los docentes refiere que la materia es muy dificil de
ensefar porque se trata de un objeto que crece y varia permanentemente y
parte de su contenido consiste en largas listas de clasificacién de drogas. El
Titular enfatiza, como mayor desafio en el proceso de ensefianza, la
transmision de una actitud hacia el conocimiento (en este sentido relativamente
independiente del objeto) y no la repeticion de preceptos dados:

"Si hablamos de Farmaco, lo mejor que uno puede ensefiar es ensefiar a aprender.
Farmaco es un tema que es muy cambiante, a mi me gusta la historia, me gusta
transmitirles a los alumnos que las teorias son sistemas operativos para plantearse
preguntas, plantearse cdmo buscar respuestas. Que las teorias no son verdades..."

"...Eso es lo que nos ensefa la historia de la Ciencia, que las teorias, las
postulaciones, sirven para ser testeadas. Y para que la gente tenga una base légica de
pensamiento pero no es que necesariamente son verdades. Cuando mas conocemos
del sistema vamos variando los mecanismos de accion, y proponemos nuevas
teorias..."

"...Y Farmaco es muy asi, es decir, si a usted le duele la cabeza, la descripcion
semioldgica, clinica de una cefalea, no va a variar, es siempre la misma..." "...Pero por
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gué la aspirina calma ese dolor... es decir el mecanismo de accién de la aspirina tenia
un mecanismo de accion en los 50 otra en el 80, otra en el 2000 y yo no sé cémo lo
van a explicar en el 2015..."

"...farmaco es una ciencia muy evolucionante, lo que tiene que aprender a entender
[el alumno] es la relacién entre la administracion y el efecto hoy pero que esto puede
cambiar y tiene que aprender un nuevo mecanismo de accion dentro de 10 afios para
poder administrarlo mejor. Yo tengo que ensefiarle al alumno cémo hacer esa linea de
pensamiento, no tanto la dosis de aspirina..."

"...que sepa leer un paper, que sepa leer la fuente de donde sale la el conocimiento
mas que el conocimiento en si. Yo creo que mi funcion es mas ensefiar metodologia
que datos." *

Respecto de la ensefianza y del aprendizaje del objeto:

"Y primero usted tiene que machacar el concepto, de la relatividad del conocimiento y
de la ¢temporalidad?... que es fragil, que el conocimiento es fragil..." "...hay que
alejarlo al alumno del pensamiento religioso. Entonces primero machacarle, tratar de
convencerlos de esto. Después, analizar con el alumno datos, proyectar diapositivas o
mostrar diapositivas de resultados: el estudio que se hizo para demostrar que la
aspirina prevenia o no prevenia el infarto de miocardio, cuéles son los resultados,
cuantos pacientes se estudiaron..."

"...Ud. al final tiene que darle datos también. La memoria, educar la memoria es parte
del proceso de educacion... Hay un método de pensar pero ahora te doy datos, para
que trabajes con los datos que existen hoy... Entonces les doy datos, parte de esos
datos son los que se van a preguntar en la evaluacion..."*

En este fragmento de entrevista queda claro el punto de vista de uno
de los docentes mas antiguos y que se dedica a la investigacion (no
desempefia una especialidad clinica): ensefiar es transmitir una actitud hacia el
conocimiento que consiste en mostrar que el mismo es fragil y provisorio, (hay
que alejarse del pensamiento religioso y no existen verdades acabadas), lo
cual implica un supuesto sobre el conocimiento cientifico (valido) en tanto
conocimiento objetivo (en el sentido de sin contaminaciones subjetivas) y
contrastable, es decir, verificable por contrastacion empirica (lo que da cuenta
de su fragilidad, ya que sOlo es universalmente valido, en tanto no se
demuestre su falsedad). Tal version es la positivista a cerca de la produccién
de conocimiento cientifico que, desde fines del siglo XIX y con distintas
remociones, domina el campo de la investigacion cientifica y constituye la base
epistemoldgica generalmente aceptada por las ciencias duras y las ciencias
naturales.
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Para la ensefianza de esta actitud es necesario analizar junto con los
alumnos fuentes de datos, estudios realizados, investigaciones, estadisticas.
Pero para conocer, segun esta misma metodologia, es imprescindible también
el manejo de los datos actuales. Es preciso el estudio de los textos basicos y
las dltimas publicaciones conocidas, para lo cual es necesario ejercitar el otro
aspecto propio de la ensefianza: educacion de la memoria.

"Es un ladrillo sobre otro ladrillo como se van organizando los conocimientos"**.,

Si bien se enfatiza en la necesidad de ensefar a pensar o a aprender,
esto se resumiria en convencer al alumno de adoptar una posicion frente a la
ciencia que es la del modelo positivista, 0 neopositivista, y entrenar el proceso
de razonamiento que pareceria consistir en una capacidad innata del sujeto.
Desde esta perspectiva la forma de entrenar la razén es mostrarle
investigaciones realizadas y mostrarle como se resuelven problemas practicos,
pero no se ensefia a investigar. Curiosamente, la propuesta de resolver
problemas parece, en principio, un tipo de situacion didactica en la que se
puede promover la construccion de estrategias de resolucion de problemas. Sin
embargo, la fuerza por recordar los nombres, todos los nombres, y los
porcentajes también, parece ser un tema aparentemente sobrevalorado por los
alumnos, pero que es de importancia también para los docentes. Se hace
énfasis en los procesos, pero en el mismo plano de importancia estan los
datos, que es indispensable conocer y recordar, porque seran evaluados.

Si bien se considera que los conocimientos previos son importantes no
parecen serlo en tanto esquemas previos si no de "base" sobre la cual se
asientan los nuevos. El "razonamiento” permitiria "entender” el funcionamiento
de los procesos externos (de la realidad material), pero en el sujeto habria
datos clasificados. Pero no aparece ningun elemento del orden de un esquema
o0 modelo a partir del cual se incorpore lo nuevo, se lo reorganice, o re-
construya el conocimiento. EI modelo parece ser de incorporaciéon de datos de
manera acumulativa, puesto que no se concibe algin mediador (estructura,
esquema, modelo) entre el sujeto y los objetos.

En los seminarios introductorios se da el tema del dia sobre la base de
los textos. El practico se centra en la resolucion de problemas con los
conocimientos vertidos en al clase teérica y con la guia del ayudante.

La propuesta pedagdgica, si bien otorga importancia a la practica de
resolucién de problemas, en la practica, se centra en la exposicion de la clase
tedrica no cuidando en la misma medida la actualizacion sistematica de las
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guias de trabajos practicos (las cuales son consideradas por los docentes
como desactualizadas) ni la supervision de la tarea de los ayudantes como
medida sistematica tampoco. Pareceria que la calidad de la tarea descansa
principalmente en la excelencia demostrada por el docente en cuanto al manejo
y calidad conceptual de los contenidos. Por otra parte las clases practicas
consisten en muchos casos en mostrar como se resuelve un problema, otros
privilegian el trabajo en grupos pequefios y una correccion general despues.
Por lo tanto se estructura la ensefianza en una fuerte transmision de
contenidos de alta calidad conceptual y una menor estructuracién en la
transmision de estrategias de resolucién de problemas.

"El nivel docente es muy bueno. Tenés como profesores tipos que son unos genios.
También tenés otros que mas o0 menos, pero en general es bueno. No sé si es tan
bueno a nivel de los ayudantes como nosotros...

Falta control sobre los ayudantes. No nos controlan practicamente. Hay turnos que
tienen mas control que otros. Hay jefes que miran mas, que vienen a verte las clases,
se fijan que cumplas con las guias. Hay como una confianza en que sabés la materia y
entonces... pero no sé, yo creo que... Bueno para ser ayudante tenés que tener una
nota alta y te conocen mas o menos cOmo sos y en la catedra hay actualizacion, pero
yo creo que deberia haber mayor control de los que se hace en practicos porque
podés ser bueno e igual y..."*

Sintesis

»= Objeto de estudio muy dificil de ensefiar, cambia permanentemente. Existen muchos
nombres de farmacos para memorizar.

= Aprender, implica desarrollar una actitud hacia el conocimiento (metodologia), a partir de
la cual se suma informacion (siempre provisoria).

= No se conciben ni modelos, ni esquemas ni estructuras que organicen o sirvan de
mediador (aspecto del sujeto) para la incorporacién del conocimiento, pareceria que el
mismo se almacena.

» La cantidad de datos (nombres de farmacos o ciertos procesos quimicos) es muy grande.
"Parte del aprendizaje es memoristico. Otra parte es de razonamiento".

» "Para los alumnos, es todo memoristico, quieren repetir lo que es para razonar."

» Los tedricos son "la clase magistral”, pero alli

= hay que analizar junto con los alumnos fuentes de datos, estudios realizados,
investigaciones, estadisticas.

» En los practicos se trabaja sobre la resolucion de problemas de a guia de trabajos
practicos, con la coordinacién de los ayudantes.

[11.2.1.2 Funcién de la evaluacion: objetivos y destinatarios de la misma

" ...sirve para tener una medida de lo que se ensefid, de lo que llegd, de qué manera
se pudo transmitir, para tener algo mas objetivable que lo uno puede percibir
chequeando por las preguntas que hacen los alumnos o por el intercambio durante los
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practicos... pero como que la evaluacion, por lo menos para nosotros, tiene una
funcién mucho mas integradora "*.

Para la mayoria de los entrevistados, la evaluaciéon cumple un papel
orientador general del aprendizaje de los alumnos y en este sentido es un
indicador de la eficacia del proceso de ensefianza.

La evaluacion tiene también como funcidn la de acreditar los
conocimientos que los alumnos obtienen, funcién ésta muy ligada a aspectos
de la organizacién profesional, tanto en la universidad como en otras
instituciones del area de formacion, atencion o investigacion. La nota promedio
de la carrera sigue jugando un papel definitorio en los accesos a las diversas
instancias de formacion profesional o laborales. La dinamica de las
instituciones médicas se halla fuertemente jerarquizada. (Ver los primeros dos
fragmentos del apartado V.11 relativo a la acreditacion)

Por otro lado y en relacién con el proceso de aprendizaje, varios de los
docentes coinciden en sefalar su aspecto integrador o de cierre, especialmente

en cuanto al trabajo de los contenidos.

Sintesis

»= "tener una medida de lo que se ensefio, de lo que llegd, de qué manera se pudo
transmitir".

= "tener algo mas objetivable" que lo que se evalla informalmente en practicos. Cumple
"funcién mas integradora”.

=  Objetivar el conocimiento del alumno para su acreditacion institucional.

= Responder a la demanda institucional (pero también social, histérica, politica y personal)
de acreditacion.

[11.2.1.3 La Evaluacion como herramienta del proceso de ensefianza y del
aprendizaje

Como aparece citado ya en el apartado anterior, la evaluacion formal
es considerada un orientador general del momento de aprendizaje de los
alumnos y es también un indicador de la eficacia del proceso de ensefianza.

Desde el punto de vista del aprendizaje, el parcial es considerado como
un tipo de indicador de "por dénde andan los alumnos” en la construccion (o
incorporacion) de conocimientos. Funciona como fuente de datos de lo que hay
que corregir desde la conduccién del proceso de ensefianza, en funcion de ese

43 Entrevistado 1
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dato. En ese sentido, para uno de los JTP, es positivo que haya varias
instancias de evaluacién como sistema facilitador para los alumnos:

" ...el hecho de que haya varias instancias de parciales, que hay tres, que a mi me
parece muy importante porque la gran cantidad de informacion que requiere la
materia, facilita el proceso de ensefianza que haya varias evaluaciones, y para el
alumno porque le permite chequear cuales son los contenidos aprendidos y en qué
cosas tiene que profundizar mas o desarrollar mas, porque si no, se les hace en
general una voragine, que todo tienen que rever, que repasar, en cambio que haya
varios examenes les permite fijar bien en qué cuestiones estdn més flojos. Para los
ayudantes es mas trabajoso pero es mejor porque no te da la informacién al final
cuando ya no podés modificar el proceso, en cambio asi, tenés mucha mayor
capacidad de maniobra. "*

En este tipo de materias parece importante fragmentar el contenido en
su enseflanza y en su evaluacion para facilitar el aprendizaje: Mas
evaluaciones implican menor cantidad de material por parcial, mayor revision
del mismo y, por otra parte, un cierto orden en su estudio y un indicador,
también para el alumno de "cuanto sabe" en relacidbn con los objetivos
propuestos. Para el docente, supone una mayor posibilidad de control y de
tiempo para realizar intervenciones.

En funcion del criterio citado anteriormente el Titular entrevistado (1)
explica qué se evalla:

".. Entonces, les doy datos, parte de esos datos son los que se van a preguntar en la
evaluacion...Después, lo evallo con preguntas del tipo de razonamiento. Son dos
evaluaciones que yo hago: ¢ Porqué seria interesante desarrollar un medicamento que
tuviera este mecanismo de accidén y no este otro? O ¢ Entra un paciente que tiene un
dolor articular en su consultorio, cdmo decide qué antiinflamatorio usar de los 26 que
hay, o qué grupo usar, a lo mejor tiene que decidir entre cuatro. ¢ Cuales son los
parametros que toma, coOmo interroga al paciente, qué toma en cuenta para decidirse
por A, B, C. También se hace ese tipo de preguntas. Entonces, por un lado es el dato,
cual es la dosis o cual es el medicamento que se utiliza o digamé qué se cree que
hace hoy tal medicamento para esquizofrenia, pero después, de los antisicoticos, para
entrar en su campo, ¢,como decido, por ejemplo, viene un paciente a su consultorio,
cémo decide qué antisicotico utiliza?..." "...Qué caracteristicas del paciente es lo que
discuto yo durante 10' con el alumno en la evaluacion. Desde el aspecto econdmico es
decir, si Ud. da X, hay que ver quién lo paga y quién no lo puede pagar, cosas
concretas, si joven si es viejo, etc. Si llega un paciente psicético qué parametros toma,
aunque él todavia no sabe psiquiatria, entonces no me puede hablar de los sintomas
pero puede hablar sobre corazdn por los efectos colaterales que los medicamentos
puedan tener, costo, efectos iatropinicos. Esa es la pregunta que lo obliga a pensar de
manera mas libre, eso no esté en los libros."

4 Entrevistado 2
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En funcion del criterio explicitado anteriormente, en los examenes se
realizan preguntas en las que se indaga el conocimiento de "datos", y otras, de
"razonamiento”, en las que se pide resuelvan un problema dado, incluyendo en
los mismos, situaciones clinicas y/o de investigacion. Desde la perspectiva
explicitada, pareceria que las preguntas de "razonamiento" cumplen una
funcién formativa en tanto promueven un modo de pensamiento y reflexion
sobre la accidon profesional (clinica o de investigacion) que trasciende "los
datos" que pueden aparecer en los libros.

No obstante, a la hora de evaluar, también parece tener un peso
fundamental el texto escrito, sobretodo como criterio de autoridad, definitorio
para la acreditaciébn, mas que para el aspecto formativo. El entrevistado 1 es
contundente:

"Yo aprendi de Escardé que el profesor esta obligado a aceptar cualquier teoria
expuesta por el alumno, siempre que tenga sustento bibliografico, es decir, si este
alumno leyo6 en el libro ruso que la aspirina actuaba por ese mecanismo, y él me
puede mostrar ese libro, yo le apruebo aunque no sea el mecanismo ensefiado por
mi... Est4 escrito, yo me callo la boca. Ahora si es un invento del alumno, est4d mal.
Pero uno no puede tomar como malo algo que esta escrito en algo que yo no prohibi
leer. Si yo digo no lean el apunte tal porque esta lleno de errores, después no le
acepto el apunte tal, si yo no lo puse en el index el primer dia de clase, cualquier cosa
que un alumno me traiga de un libro, es aceptable. Porque las teorias en si, son asi."*

Sintesis

» La evaluacion formal es un orientador general del momento de aprendizaje de los
alumnos

= Estambién un indicador de la eficacia del proceso de ensefianza.

» Es favorable la existencia de varias instancias de evaluacion

[11.2.1.4 Criterios de seleccién y utilizacion de los instrumentos de evaluacion:
adecuacion de las herramientas con los objetivos, contenidos,
caracteristicas de la institucion y de la poblacion estudiantil

Los examenes son orales, tanto los parciales como el final. Aunque
esta modalidad de examen esta determinada por los titulares y adjuntos, es
ampliamente aceptada por el plantel docente.

"No, yo no digo que oral es el mejor, yo digo que uno puede hacer del oral una buena
herramienta. Pero el oral tiene dificultades gravisimas, como... Por ejemplo, si yo
estoy de mal humor o cualquier otra cosa, yo la puedo llevar para cualquier lado, si Ud.

> Entrevistado 1
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no esta para 10, esta para 6, yo la puedo llevar al aplazo, si no tiene todos los
contenidos perfectos, tiene lo necesario para un seis, si yo tengo prejuicios de
cualquier clase con Ud. yo puedo llevarlo a un aplazo que va a sentir como justo, que
Ud. no me va a protestar. Eso del oral es un peligro muy grande. Después otro peligro
del oral que es muy feo, es que si yo le tomo a Ud. y soy mas blando que mi colega,
no hay tratamiento equitativo. Todos esos son los aspectos irracionales del examen
oral, que son muy peligrosos y dan lugar a muchas arbitrariedades..." "...Por otro lado,
el escrito, el Multiple Choice, es el mas estereotipado, que es muy bueno para analizar
conocimientos de datos, pero no sirve de nada para analizar lo que yo quiero analizar.
El M.Ch. es... si estamos en una clase de zoologia y yo quiero saber si Ud. sabe la
clasificacion de género, especie, etc., etc. es ideal para clasificar porque yo le pongo el
X a qué género pertenece, y Ud. lo sabe o no lo sabe, punto. Pero si yo le quiero
preguntar ¢como selecciona el antisicético para tratar a un paciente? Puedo hacer la
pregunta elemental que se hace. Por gj., para esta seria: de las siguientes opciones
sefale estados del paciente contraindicados para el uso de X,... Pero no hubo un gran
proceso de razonamiento ahi. O sabia o0 no sabia que estaba retencién urinaria
contraindicada. Sin embargo, M.Ch. es muy aceptado en todo el mundo. En medicina
lo usan.." "...Pero como en la catedra somos un grupo bastante homogéneo, tratamos
de mantener el oral como método de evaluacion.”

Segun el titular entrevistado, el examen oral es una herramienta
potencialmente buena pero que tiene desventajas graves si no es bien
utilizada. Opina que este tipo de evaluacién posee aspectos "irracionales”, los
cuales refiere a la arbitrariedad del criterio subjetivo, que puede dar lugar al
abuso de autoridad por parte del docente o, simplemente, al hecho de
diferencias de criterios entre evaluadores. No obstante, lo considera la mejor
herramienta para lo que se desea evaluar que son procesos de razonamiento.
El multiple choice -explica- es muy util para analizar el conocimientos de datos,
pero no sirve para evaluar procesos de razonamiento. EI examen oral permite
evaluar las dos cosas, de hecho se hacen preguntas que indagan conocimiento
de datos y preguntas "de razonamiento".

Con bastante acuerdo los JTP, opinan:

"..como farmacologia es una materia que exige aprender mucha informacién, una gran
cantidad de informacion que de algin modo cuesta razonar, hay que acumular mucha
informacién que también es de memoria. Alguna si se puede razonar pero... es tanta la
informacion en general que la forma oral te permite, por ahi, ir llevando al alumno a
una especie de razonamiento, ir haciendo preguntas para que vaya asociando,
conectando los diferentes puntos de la bolilla, las diferentes drogas, pero te permite un
examen mucho mas integrador, que si se hiciera una buena pregunta escrita quiza se
podria hacer, también, porque asi como la formulas en forma oral, podria hacerse en
forma escrita pero da muchas mas posibilidades el examen oral.

Aparte si bien obviamente uno sabe la respuesta o dentro de qué parametros es la
respuesta esperable, medicina, farmacologia tampoco es una ciencia exacta, muchas
veces el oral permite: ¢ qué droga le indicaria a tal paciente, por qué, qué
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caracteristicas, que si, que no, permite un intercambio con el docente que en un
escrito, salvo que fuera un alumno muy avivado y que sélo él se imaginara las
alternativas y respondiera: Yo elegiria esta por esto y esta otra por esto..."*®

"Lo mas util es la evaluacién oral, pero deberia ser mas tomada en cuenta la
evaluacion conceptual del docente que trabaja todo el cuatrimestre...”

"Los finales orales son muy importantes porque los conocimientos son en el momento,
en medicina, frente a un paciente tenés que responder en el momento. Como pasa en
los casos clinicos. Ademas para el docente es Util porque puede ir guiando al alumno,
puede ir razonando. Lo importante es la linea de razonamiento" *’

Y los ayudantes:

"Nosotros no elegimos, esta determinado por la Catedra, pero para mi, el oral es
mejor porque el médico habla con la gente. En todas las materias de los primeros afios
se toma M. choice y eso es malisimo porque te acostumbra a responder asi. ¢, Y
cuando le tengas que explicar a un paciente qué tiene, por qué se le va a hacer un
tratamiento y en qué consiste, que le va a contestar: Ud. tiene a) tal cosa b) tal otra, c)
tal otra, elija lo que corresponda? Eso no sirve. En cambio en el oral podés decir algo y
explicarlo, discutir. De todo modos depende mucho de las catedras, en algunas son re-
malditos, hay mucha mala intencion. Esta, en ese sentido es buena, no hay mala
intencién..." "La evaluacion escrita apunta méas a lo cientifico."*®

"El oral es imprescindible pero deberia haber algin escrito para ser mas objetivo.

El examen oral es subjetivo por el docente y por el alumno. Por el docente porque
influye si te conoce 0 no, si le caés bien, si ese dia el tipo tuvo un mal dia o si hace 8
hora que el tipo est4 tomando. Por el alumno lo mismo, por ahi tuvo un problemay no
pudo preparar las cosas 0 se puso nervioso, 0 ho sabe expresarse. Hay gente que
aunque no sepa mucho se pone a hablar y no se traba y eso lo ayuda mucho."*

Se valoriza mucho el aspecto interactivo del oral, no sélo como
modalidad de evaluacién sino, incluso, como aprendizaje de una modalidad de
respuesta a situaciones problematicas propias de la practica profesional, en
especial la clinica: por un lado, en su aspecto de practica que supone una
permanente interaccién con otras personas, por otro, en cuanto a los tipos de
problemas planteados que exigen tiempos breves de respuesta -a diferencia
de problemas mas tedricos que pueden requerir otros tiempos de elaboracion-,
pero con cierto margen de correccion por la interaccion -a diferencia del tipo de
problema que propone el multiple choice- .

Por otra parte, el aspecto "subjetivo” de la evaluacion oral, sobretodo
en cuanto a la diversidad de criterios entre los docentes, es sefialado por todos

“8 Entrevistado 2
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los entrevistados como el mayor defecto de esta modalidad de evaluacion. Si
bien existen ciertos parametros reconocidos como cotos a la subjetividad, como
el sistema de bolillas y el modo en que los contenidos se distribuyen
internamente en las mismas, el fantasma de la arbitrariedad implicita en la
subjetividad como aspecto practicamente irreductible, esta generalizado. No se
considera posible la elaboracion de parametros comunes para reducir la
arbitrariedad que supone el juicio subjetivo del examen oral.

En este aspecto, se le otorga mayor objetividad al examen escrito tipo
choice, justamente, porque esta parametrizado y el conocimiento evaluado es
cuantificado sin "interferencia” subjetiva. No obstante, se lo considera poco Util
para evaluar eficazmente el conocimiento médico, ya que éste supone,
ademas del conocimiento de los "datos", el uso racional de los mismos.
Pareceria que la estructura interactiva del examen oral es considerada la mas
apta para juzgar el modo en que un alumno es capaz de utilizar o aplicar la
informacion que posee ante la resolucién de un problema dado.

Un modo que propone esta catedra para establecer una mayor
objetividad en los finales (orales) es una doble evaluacion, a cada alumno le
son sorteadas 2 bolillas. Cuando tiene como promedio de practicos un puntaje
igual o mayor a 7 (siete) rinde con sélo una persona, pero cuando es menor
que 7 (siete), debe rendir con dos examinadores, lo cual implica rendir dos
examenes, aunque no mas temas. Rinde una bolilla con un docente y la otra
con el otro y recibe una nota que es el promedio de las dos anteriores.

En cuanto a su vinculacién con el proceso de ensefianza, el examen
final aparece separado, disgregado del mismo, como un elemento que
constituye mas que un resultado del proceso de ensefianza aquello que
determina y orienta en forma general ese proceso: Se ensefia para aprobar la
evaluacion (el final, cuyo parametro es el temario de examen dispuesto en el
programa), en lugar de evaluar lo aprendido a partir del desarrollo de la
propuesta de ensefanza.

Un indicador de esta desvinculacién entre proceso de ensefianza y
evaluacion es el hecho de que en los finales, incluso toman examen docentes
"honorarios" que no dictan clase de la materia pero que forman parte de grupos
de discusién de algunos de los temas de la misma, como el grupo de
Psicofarmacologia, del cual forman parte algunos integrantes de la catedra
junto con ex docentes y profesionales de reconocida trayectoria en esa area,
en general vinculados a los laboratorios que patrocinan o esponsorean dichos
grupos.

Sintesis
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= El examen oral es la mejor herramienta para lo que se desea evaluar que son procesos de
razonamiento y conocimiento de datos.

= Sus desventajas son: arbitrariedad del criterio subjetivo, que puede dar lugar a 1.- abuso
de autoridad por parte del docente. 2.- diferencias de criterios entre evaluadores.

= Se valoriza aspecto interactivo del oral.

= El multiple choice es muy util para analizar el conocimientos de datos, pero no sirve para
evaluar procesos de razonamiento

= Evaluacion cuantitativa del rendimiento (si el examen no estuvo viciado, refleja el
conocimiento -aprendido- por el alumno)

[11.2.1.5 Evaluacién como acreditacion

"medicina es una carrera que estd muy determinada por la necesidad de estas cosas:
notas, promedios... es algo que esta tan incorporado que tenés que dar examenes,
superar examenes... lo veo tan como esencia de la carrera..."*°

Como se sefiald en apartados anteriores, la organizaciéon del
funcionamiento institucional esta muy vinculada a la funcién de acreditaciéon de
la evaluacién: Se elige hospital por promedio, se accede a la escuela de
ayudantes por promedio, etc.

La acreditacion institucional funciona como parte de la ensefianza y
requisito para el aprendizaje en la carrera

" ...siempre se juegan cuestiones de tener una constancia de que un alumno aprobo
MAas que porque a mi me parecio, porque yo en el feedback , o por el vinculo, me doy
cuenta que... de tener como una certificacibn, como una cuestion mas concreta
siempre se juega la cuestion de que esa persona va trabajar con vidas humanas,
siempre estd muy eso, entonces es muy comdn gue en un examen se le diga a un
alumno que: yo no te puedo aprobar porque si vos hacias esto con un paciente lo
matabas..."*

La acreditacion funciona también como certificacion objetivable que
demuestra el conocimiento de un sujeto que tendra el poder de “trabajar con
vidas humanas".

Ya vimos que la herramienta que mejor informa sobre los procesos de
razonamiento y manejo de contenidos que posee un alumno, es, para estos
docentes, el examen oral. No obstante, el mismo presenta la dificultad de no
tener parametros objetivables. Teniendo en cuenta el peso que la acreditacion
posee, la evaluacion debe ser lo mas objetiva posible. Esto plantea siempre un
problema...

0 Entrevistadol
*1 Entrevistadol
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"Yo creo que no hay manera -eso es una opinidon personal- general o universal para
fijar estos parametros... Creo que en una universidad uno siempre mira a los mayores.
Uno tiene que confiar que el docente hace las cosas bien, y que emite un juicio".
"...Como profesor exijo tener mi independencia para ponerle a Ud. 8, 10 o 4, siempre
que esté en ese momento en condiciones psicoldgicas adecuadas. Porque me han
juzgado, me han dicho que soy bueno y me han dicho que soy apto. Entonces,
déjenme actuar y no me digan que tengo que actuar con el mismo parametro que Ud.
porque me eligieron a mi como persona y eso es parte de la libertad de cétedra...”

"...Eso se resuelve como se hace en los paises buenos en donde la nota de la
Universidad de Medicina de Buenos Aires es mejor considerada que la Facultad X. Si
Ud. es un egresado de Harvard o de Y o de P, en Alemania o elija donde quiera, el 7
de P vale mas que el 10 de Tachito..."?

El juicio subjetivo es irreductible como tal a cualquier parametro
elaborado en forma compartida. Lo que ordena las subjetividades es el criterio
de autoridad, en parte concedido al los textos (ver apartado V. 9) y en parte
referido al posicionamiento institucional del docente que evalla.

La autoridad se corresponde con un lugar en el escalafén jerarquico
referido al "conocimiento cientifico” en cuestion y determinado por los cuerpos
institucionales que detentan el poder sobre el mismo otorgado por la sociedad,
el mayor entre ellos, la Universidad. Dentro de la institucion, la "libertad de
catedra" se ve relativamente limitada y ordenada por el cargo que se ocupa. El
problema aparece cuando se compara con las universidades privadas.

La ausencia de ordenamiento jerarquico entre las distintas
universidades en nuestro pais, genera en opinion de los entrevistados, cuando
se comparan la "acreditaciones” de los alumnos, una situacion de desigualdad
producto de distintos criterios para la acreditacion, y da lugar a una desventaja
en la competencia por residencias, becas en el exterior, cargos, etc.

Sintesis

= La acreditacion institucional constituye parte de las ensefianzas y aprendizajes de la
carrera.

= El médico en formacion debe rendir permanentemente examen. No se cuestiona ni se ve
en ello un obstaculo para la ensefianza ni el aprendizaje. Simplemente es asi.

» La acreditacién consiste en certificacion objetivable -ante la sociedad- que demuestra el
conocimiento de un sujeto que tendra el poder de "trabajar con vidas humanas".

= Eljuicio subjetivo es irreductible como tal a cualquier parametro elaborado en forma
compartida.

= La excelencia proviene del criterio de autoridad, concedido al los textos y a los profesores
de mayor experiencia (y prestigio).

= El sistema de Bolillas limita la subjetividad porque indica qué se debe tomar para cada
tema sorteado pero no indica cémo debe calificarse.

*2 Entrevistado 2
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[11.2.1.6 Condicionantes de la ensefianza, del aprendizaje y de la evaluacion.

" Bueno la dificultad tiene que ver con la gran cantidad de informacion que hay que
retener en forma memoristica pero... no se ha hecho nada, mas que incentivar a
repetir y repetir y hacer ejercicios... no... no se hace"

"Los alumnos vienen cada vez peor, con menos conocimientos generales, desde el
comienzo de la carrera..."

"...también es cierto que con un mayor compromiso de lectura de los alumnos, se
podria aprovechar mejor... los alumnos no tienen interés, sdlo les interesa el parcial y
el final".>

Los entrevistados refieren como condicionante de su ensefianza las
caracteristicas propias de su objeto de estudio -gran cantidad de informacion a
retener en forma memoristica- . También mencionan, algunos, la deficiente
formacion previa de los alumnos. Otros, destacan la falta de compromiso de los
alumnos con el proceso de aprendizaje.

Por otro lado se reconoce como dificultad general la masividad, aunque
esta catedra se ve menos afectada que otras en ese aspecto, excepto respecto
de la evaluacion final en la cual sélo toman examen los JTP, Adjuntos y
Titulares.

En tanto en esta catedra se logra una relacién de 1 o, en algunas
ocasiones, 2 docentes cada 10 alumnos en este turno, en otros de la misma
catedra es de 1 a 15 y en otras catedras de la carrera la relacion es de 1
ayudante cada 30 chicos.

A pesar de que se trata de una de las carreras con mayor numero de
alumnos, este hecho resulta tan cotidiano que es aceptado como condicién
natural. De todos modos es mencionada la masividad como condicionante
especialmente para las materias de los primeros afos de la carrera en la que
los nimeros condicionan muchos aspectos del proceso de ensefianza y del
aprendizaje, especialmente las que utilizan trabajo en laboratorio.

La masividad es percibida por los entrevistados como dificultad en la
instancia de evaluacion mas que en otras. Como se dijo anteriormente, los
examenes son orales y en los finales sOlo estan habilitados para tomar
examenes J.T.P., Adjuntos y Titulares, por lo cual se produce alli una
disminucién de recursos en relacion con el nimero de alumnos. No obstante, la
masividad no parece afectar la calidad de la evaluacién, siempre que se
sostenga el examen oral. En todo caso, resulta una carga para los docentes,

°3 Entrevistado 1
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pero no es definido como obstaculo o condicidon. Por contrario, cuando se
toman examenes escritos de tipo Multiple Choice, como ocurre en otras
catedras, especialmente las materias de los primeros tres afios, debido al
numerosisima cantidad de alumnos, la calidad de la evaluacion si se ve
afectada, para la mayoria de los docentes.

Sintesis

= Las mismas caracteristicas del objeto: mucho para memorizar.

= Crecimiento y variabilidad continua del objeto.

= En los primeros afios, la falta de recursos para afrontar la masividad.

= Lamasividad. Aunque en esta materia ya no afecta tanto como en los primeros afios.

[11.2.1.7 Importancia y funcion de la evaluacion en el proyecto universitario

"La Facultad me pide que los juzgue y yo le pregunto a la Facultad para qué y ellos me
dicen: ah, no Ud. tiene que juzgar el valor intrinseco de cada uno... yo puedo elegir
entre los 3 postulantes segun para qué. Si no, en funcién de qué evallo, ¢ porque tiene
mas papers, porque tiene mas afios de docencia, porque estuvo en el exterior?... La
facultad tiene que decir para qué... Ud. elija al mejor, lo cual es una de las mentiras
més grandes que tenemos en seleccion de profesores hoy en dia...Entonces me
tienen que dar directivas para qué quieren que yo elija. Volvemos ahora a la pregunta,
Jpara qué quiero yo médicos? Contésteme. Entonces yo digo como lo evalto. Al final
caemos en una cosa que yo trato de cumplir que es formar chicos que tengan datos y
gue sepan pensar, y después si van al Hospital Publico, si van a la Obra Social, si va a

hacer auditorias, que Dios los ayude"®®.

La idea mas generalizada es que no existe un proyecto definido por la
universidad, no estéd definido qué alumno quiere ni qué docentes quiere. En
este sentido la relacion entre la evaluacién de aprendizajes y un proyecto
institucional mas amplio esta desdibujada.

Cabe destacar que no se considera la "ausencia de proyecto” como un
problema a asumir por el conjunto de actores universitarios, se considera como

un problema mas bien externo pero que repercute en la Facultad.

Sintesis

= No existe un proyecto definido por la universidad.

* No estéa definido qué alumno quiere ni qué docentes quiere.

= Larelacion entre la evaluacion de aprendizajes y un proyecto institucional mas amplio esta
desdibujada.

5 Entrevistado 3
*% Entrevistado 1
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Estos hechos no consisten en un problema para asumir por el conjunto de actores
universitarios. Se trata de un problema politico, relativamente alejado del médico.




130

I11.2.2 Carrera de Ciencias de la Comunicacién
Carrera de Ciencias de la Comunicacion

[11.2.2.1 El proceso de ensefianza y el proceso de aprendizaje. Particularidades
del objeto de estudio.

"Para mi, el proceso de aprendizaje, se demuestra, si vos me preguntas en términos
ideales, en una cuestion de construccion cotidiana que de una determinada
evaluacion."’

"¢, qué significa qué aprenden?, no es que tengan un postura determinada, digo, que la
pueden tener antes de esta materia y a posteriori de ella, pero que pueda a partir de
ciertos textos y cierto recorrido que se hace a partir de la proposicion de la catedra, de
manejar ciertas dinamicas que se dieron histéricamente, o actualmente también,
dentro de cierto sector econémico y politico que es la comunicacion....Nosotros
hablamos de politicas de la comunicacion, significan algo en los setenta, significan otra
cosa en los noventa, dentro de las distintas significaciones que pueden tener en cada
momento, Nnosotros proponemos cierta l6gica vinculada a la participacién, vinculada a
la democratizacion y demés. Qué habia en una época unos actores y en otra época
otros, que frente a esa dinamica que tiene el campo comunicacional, y el contexto
sociopolitico y econémico, puedan diferenciar, conocer, saber, y poner en juego en
cada momento, en cada periodo histérico. Si eso sucede, aprendieron." 8

"[el objetivo es] incorporacion a los alumnos de una visién de un andlisis sociopolitico
de la estructura de los medios.(Alumnos del cuarto afio de la carrera). Como se
articulan matriz social-politica y sistema de medios. Esto implica incorporar el sistema
de medios a un andlisis de la teoria del estado"*

"es una materia que en su momento estuvo pensada para el recambio en el plano de
quienes debian ocupar una estructura dentro del estado.

Esta pensada para generar cuadros que puedan llevar adelante politicas
comunicacionales ya sea dentro del estado, pensado en otro tipo de estado, no en el
que tenemos a partir del '89 y después como que frente a la coyuntura, pensar algun
tipo de participacion o generar canales de participacion en distintos niveles de la
sociedad como asociaciones no gubernamentales, sociedades intermedias y
demés."®°

En lineas generales, se puede decir que existe un criterio comun a
cerca del aprendizaje como proceso que se construye en interaccion, lo que se
apoya en una concepcion del conocimiento también como proceso dinamico y
necesariamente con componentes subjetivos, dado que el mismo objeto de
estudio involucra ideologias politicas y valores. En este sentido, el aprendizaje
de esta materia se concibe como la incorporacién de nuevos esquemas de

" Entrevistado C1
*8 Entrevistado C2
% Entrevistado C5
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analisis de los medios masivos de comunicacién y de las instituciones sociales
que los dirigen, es decir, de la trama sociopolitica en la cual se inscriben, lo que
implica un analisis de la teoria de estado.

"se intenta una interaccion entre la bibliografia y el alumnado, yo, por lo general no
tenemos una formacion pedagdgica a la hora de hacernos cargo del curso, lo que uno
termina es armandose esa pata mas pedagdgica a partir de la experiencia personal, la
experiencia personal era aquella en la que los docentes mas alla de facilitar ciertas
técnicas, ellos ponian en juego un determinado conocimiento o saber,..."

"...dar yo los nudos principales de la bibliografia con los aportes de lo que ellos
leyeron de los textos y un aporte contextual producto de mi formacion. A partir de eso
abrir ciertos espacios a discusiones, gracias a esas discusiones tratar de generar la
participacion. *

"Lo que yo he visto es que el alumno puede poner un titulo, hay mucha dificultad en
sistematizar una respuesta que exceda el titulo de la pregunta. Por ejemplo: ¢qué
dice Bourdieu en EI Oficio del Socidlogo? No te pueden decir: el concepto de habitus.
Porque vos decis, pobre muchacho que escribié un libro para que vos digas "el
concepto de habitus". Eso es lo que yo veo Ultimamente, entonces hay que empezar a
repreguntar qué implica el concepto de habitus, contame esto. Y uno ve que hay
lectura, pero hay una dificultad en esto. Cuando yo a un alumno le hago una pregunta
y se extiende cinco minutos sin que yo le tenga que repreguntar, le hago dos
preguntas mas y ya esta aprobado porque esta marcando que puede decir... que no
necesita un apoyo permanente a nivel discursivo, fijate que elemental."®

La propuesta es articular una lectura de la matriz sociopolitica con el
sistema de medios. El problema con el cual suelen encontrarse es que las
categorias basicas de analisis social y politico son desconocidas por un gran
porcentaje de los alumnos, por lo cual las opciones son retroceder en el punto
de partida o dejar en el camino a los que ingresaron con menor capital, 0 una
tercera opcion, generalmente la que se sigue, una posicion intermedia, que
reduce la exclusion pero también el nivel de complejidad conceptual que se
deberia, querria o podria alcanzar. (ver también citas en Condicionantes de la
ensefianzay el aprendizaje)

Partiendo de estas ideas globales, la ensefianza de la materia se
apoya en algunos preceptos generales a saber: partir de los conocimientos
previos de los alumnos, partir de situaciones cotidianas o cercanas a la realidad
de los mismos, con el objetivo de promover la motivacion pero sobre la base de
gue la clave para una mayor comprension depende de que el alumno vincule lo
nuevo a construir con elementos conocidos a partir de la experiencia cotidiana
y, por lo tanto, significativos.

¢ Entrevistado C2
®1 Entrevistado C2
%2 Entrevistado C1
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No obstante, las actividades de ensefianza con las cuales ponen en
practica estas ideas, especialmente en el caso de los trabajos practicos, no
siempre coinciden con el objetivo propuesto.

"Muy pocas veces genero técnicas a partir de las cuales tengan que trabajar los
alumnos por su cuenta, grupos y demdas porque la materia tiene un fuerte contenido
histérico conceptual en donde el trabajo... Phillips 66 o qué sé yo... u otros tipos de
técnicas no tienen sentido, hay toda una parte histérica de politica econdémica que no
se desprende de los textos, los textos hablan de momentos de la historia que eran
palpables y hoy en dia no, y no forman parte del imaginario de los chicos, porque los
textos en muchos casos son textos de época y expresan el debate y las discusiones
de esa época, por lo tanto no van explicar las cosas que sucedian en esa época,
entonces esa parte trato de darla yo, digo, hablo yo."®®

"Le proponemos: ‘traénos lo que vos creas que cae dentro del campo de la materia
para que nosotros te digamos si entra, si no entra, para que podamos hacer un
comentario nosotros y vos de eso que traés’ como para que ellos vayan también
cerrando su campo antes de llegar a un parcial. En ese sentido el intercambio de los
primeros 15 minutos nos permite generar una instancia de dialogo que hace que
nosotros seamos los esclarecedores..., que genera todo un desorden, porque por ahi
te traen un tema que ves recién en la octava clase, pero en fin, es compartir la
informacion durante un cuatrimestre, en donde ademas tenemos un objeto que es
absolutamente dinamico, en donde en cinco afios te cambi6 el mapa de medios de la
Argentina. Esa dinamica el alumno la puede percibir a lo largo del cuatrimestre."®*

La mayoria de las comisiones estructura sus actividades a partir de
disparadores aportados por los alumnos (se piden articulos de diario u otros
elementos que los alumnos supongan vinculados con la materia) desde su
experiencia cotidiana con los medios, y con interaccion con los alumnos (mayor
o menor segun el estilo del docente y de la dinamica particular que pueda
generarse en la clase, segun el estilo del grupo, el tema del dia, etc.) en la
medida en que se trata de una modalidad de conferencia dialogada.

La mayoria, tanto adjunto como ayudantes, justifica esta propuesta
didactica en las caracteristicas propias del objeto de estudio al cual consideran
fundamentalmente conceptual y complejo, de poco contenido practico o, mas
precisamente, con una vinculacion indirecta con la practica profesional.
Ademas, siempre presente, la masividad también supone obstaculos a la hora
de proponer actividades. Sin embargo el escollo fundamental parece ser la idea
de que un contenido complejo y denso conceptualmente no "admite" formas
"practicas" para su transferencia.

%3 Entrevistado C2
® Entrevistado C5
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Pero, al mismo tiempo,

"[la propuesta pedagdgical...hay algo que no pudimos superar: la division entre tedrico
y practico, pedagogicamente no existe..." "...Un problema puede ser que no poseemos
herramientas didacticas. Otro, las caracteristicas propias de la materia. También la
escasa lectura de los alumnos..." "...A veces se arman algunas actividades pero
terminan siendo tedricos en su mayoria..." "...Yo trato de dar marcos de lectura de los
textos. El problema es que uno después evallua los textos..."

"...Hay falta de compromiso del alumno..."®®

"...Una asignatura pendiente es tratar de trabajar en los practicos de otra manera..."
"...Una experiencia que resulto positiva es que los alumnos trabajen sobre un tema.

Pero hay un debate sobre lo que ocurre luego con las producciones de los alumnos.
También hay un problema de falta de tiempo. Presupuesto y masividad marcan muy
fuertemente la relacion pedagogica.”

[¢,Por qué les resulté mejor el trabajo sobre un tema?]

"Porque hay trabajo en terreno... Tal vez porque la motivacion sea distinta.

Tal vez la idea de producir los convierte en sujeto."®®

Pareceria que para algunos, la propuesta didactica también podria
tener algun efecto sobre subjetividad en términos de motivacion (también aqui
pensada como subjetiva o intrinseca) aspecto imprescindible del aprendizaje.
Esta postura es interesante y no es habitual ya que generalmente entre los
docentes universitarios, suele esperarse motivacion propia por el hecho de ser
la carrera universitaria "elegida”, a diferencia de la ensefianza media o
primaria, y por ser los destinatarios adultos, a quienes no hay que "entretener”
con propuestas ludicas.

Sintesis

»= Aprendizaje: proceso que se construye en interaccion. Concepcién del conocimiento como
proceso.

» El objeto de estudio implica el andlisis de ideologias y valores.

» El aprendizaje de esta materia se concibe como la incorporacion de nuevos esquemas de
analisis de los medios masivos de comunicacion y de la matriz sociopolitica en la cual se
inscriben.

La ensefianza de la materia se apoya en algunos preceptos generales a saber:

= partir de los conocimientos previos de los alumnos,

= partir de situaciones cotidianas o cercanas a la realidad de los mismos

= presentar los contenidos de modo que sean significativos para el alumno.

Sin embargo,

= Las actividades de ensefianza no siempre coinciden con el objetivo propuesto.

= Estructuran las actividades a partir de disparadores aportados por los alumnos pero con un
desarrollo posterior basicamente expositivo por parte del docente (modalidad de conferencia

® Entrevistado C6
% Entrevistado C6
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dialogada).

= Esta propuesta didactica se justifica por las caracteristicas complejas del objeto y la
masividad y falta de recursos

= No se sienten totalmente conformes con lo que hacen.

[11.2.2.2 Funcién de la evaluacion: objetivos y destinatarios de la misma

"[¢Para qué sirve la evaluacion? ] A mi, para nada. A lo sumo te puede servir para
detectar intereses o dénde pusieron hincapié los alumnos, pero como interesarme la
evaluacion en si misma no me interesa mucho. Es una cosa que estd impuesta y
ligada a la acreditacion. Para mi, el proceso de aprendizaje, se demuestra, si vos me
preguntas en términos ideales, en una cuestién de construccién cotidiana que de una
determinada evaluacion.” "...te permite ver, mas que en si los contenidos, niveles de
comprension, capacidad de comprension."®’

"Mird, en mi experiencia como docente, la evaluacion es el mal necesario que tienen
que cumplir tanto el docente como el alumno..." "...Lo que pasa es que el parcial es
necesario en términos institucionales para mi y para los alumnos también..." "...Se
evalla para la institucién. La institucion tiene normas y esas normas son para los
alumnos y los docentes, y eso hace que a lo largo de cinco afos la institucion te
entregue un diploma con lo cual habilita que seas Lic. en Comunicacion."®®

"[el parcial] ...es una instancia de imposicién institucional..." "La evaluacion es una
carrera de obstaculos para el adiestramiento. Poco tiene que ver con proceso de
aprendizaje. Por eso mantenemos final obligatorio..."®

"...Para el alumno la evaluacion es un mal necesario..." "...Tiene que haber una
herramienta de aval..." "...En universidad masificada tiene que haber evaluacion
porque no puede haber seguimiento..." "[se evalia] Para la institucién."™

En forma ampliamente mayoritaria, la evaluacion formal es sélo o
principalmente acreditacion, representa una norma institucional considerada
arbitraria e inoperante respecto del aprendizaje. Es aceptada en tanto regla
impuesta por la institucion y requerida por la sociedad en su conjunto como
garantia de conocimientos y habilidades adquiridas en el pasaje por la
universidad.

Sin embargo, el JTP, percibe que la descalificacion absoluta de la
institucion como transmisora de conocimientos, descalifica a los propios
docentes como agentes institucionales encargados de la organizacion y
transferencia de contenidos:

" Entrevistado C1
® Entrevistado C2
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"Tenemos gente que opina que la evaluacién es un total ejercicio de autoritarismo, en
ese sentido, nos descalifica en la acreditacion, porque si todo es tan autoritario, el
proceso de aprendizaje... y la evaluacién es tan autoritaria, también termina siendo
autoritaria el titulo que tiene el pibe... 0 sea que..." "...A mi me encantaria que me
pregunte la facultad cémo evallo, que la facultad me exija participar de una instancia
de reflexidn sobre la evaluacion... no me esta exigiendo nada, es mas ni me exige que
concurse... hace diez afios que soy docente interino... sé que se esta regularizando,
pero..." "Entonces esto depende més de uno, de lo que quiera hacer cada uno...""

Para este docente pareceria que no todo es tan arbitrario, pero si no le
preocupa a la Universidad que sus propios docentes desarrollen un aspecto no
exclusivamente destinado a la acreditacion, entonces depende de cada uno, de
su responsabilidad individual, el hacer de la evaluacidbn una herramienta
pedagogica.

Sintesis

= |a evaluacion formal es s6lo o principalmente acreditacion.

»= representa una norma institucional considerada arbitraria e inoperante respecto del
aprendizaje.

= Es aceptada porque es requisito institucional (por el titulo para los alumnos, por formar
parte de la Universidad para los docentes)

= Algunos rechazan esta forma absoluta de descalificacion de la evaluacion y de la funcion
institucional.

[11.2.2.3 La Evaluacibn como herramienta del proceso de ensefianza y del
aprendizaje

"...la evaluacién es el mal necesario con el que tienen que cumplir tanto el docente
como el alumno..." "...mas all4 de la evaluacién concreta en parciales y final, muchas
de las cosas que discutimos en la materia, hay cantidad de tesinas que vuelven a
abordarla, y que no soélo citan textos de la materia sino que retoman discusiones que
se dejaron planteadas en la materia. Son dos momentos distintos. Si te tengo hablar
del parcial y el final, tratan de cefirse a los textos, tratan de cefiirse a la palabra del
docente..." "...te estoy hablando de un momento de crisis donde para el alumno lo
valioso es promocionar la materia, no discutir conceptualmente con la materia. Durante
la cursada si se puede dar esa discusion, digo, cuando no aparece el valor de la nota.
Y después si retoman los conceptos de la materia.""

"...Se supone que al alumno le sirve como auto evaluacion..." "
es la acreditacion lo que importa...""

...Pero para la mayoria

! Entrevistado C5
2 Entrevistado C2
3 Entrevistado C6
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Partiendo de la idea mayoritaria de que la evaluacion formal, por
definicion institucional (acreditacion) para algunos y por las condiciones de
masividad y falta de recursos para otros, no puede constituir otra cosa que una
instancia de acreditacion para la institucion, queda poco espacio para pensar
su funcion como parte constitutiva del proceso de ensefianza y como
herramienta formativa.

Sin embargo, parece que la tesina final de la carrera permitiria, desde
el lugar de la evaluacién, también formal, una produccién distinta en donde si
es posible recuperar el aprendizaje realizado por los alumnos. Mas ésta
parece, como estructura de evaluacién, muy lejana de las posibilidades de
implementacion en las cursadas.

Por otra parte, el aspecto de acreditacion institucional del que participa
toda evaluacion formal, es tan sobredeterminante para los alumnos, que adn
reconociendo que es potencialmente util como herramienta para el aprendizaje
en tanto autoevaluacién, no se considera posible explotar este aspecto.

Una funcion generalmente aceptada de los examenes parciales,
apelando a criterios didacticos, es su caracter de brujula o de mapa.

"Se intentaron distintas formas de evaluacién, que hicieran trabajos monograficos. En
los casos en que no hay un seguimiento de los contenidos vemos que el rendimiento
cae en el final..." "Entonces la idea es que el estudiante no se encuentre a ultimo
momento con la materia. Existe gran libertad en trabajos préacticos. Se buscan formas
en las que no se rebaje la cuota de lectura pero sin caer en el parcial tradicional. Pero
no lo sistematizamos. Tratamos de tomar en el mismo momento y mas o menos las
mismas cosas..." "...El Parcial es como una brujula que te indica por donde se
anda."™

Se ensayaron distintas formas de evaluacion que en muchos casos
fueron descartadas por la gran cantidad de trabajo que generaban al docente
mas que por dificultades de orden didactico.

Un elemento que debe conservar la evaluacion es el requisito de la
bibliografia obligatoria para su resolucion. Por otro lado, debe incluirse en
determinados momentos, no puede quedar gran cantidad de bibliografia fuera
de la evaluacion de parciales. Es un requisito importante que la lectura para el
final implique una relectura para la integracion.

En cuanto al lugar que ocupa el parcial, pareceria que cumple un rol
orientador, para el docente, del momento de construccion del objeto de estudio
en relacién con tiempos previstos en el programa. Para los alumnos, para

" Entrevistado C3
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ubicarse, también, en relacion con los contenidos y ritmos del programa, pero
ademas, para tener una devolucion general de si estan "en sintonia" con la
propuesta general de la cétedra. Otra idea que circula es que los parciales
actuan para los docentes también como indicadores de problemas o cosas a
corregir respecto de como se estan presentando algunos temas o como esta
funcionando la modalidad de evaluacion.

"[El parcial] Es una instancia formal en donde si pueden dar esa respuesta y estd mas
0 menos bien, esta bien, entendid, sabe que frente a tal problema se remite a tal autor
0 que lo puede contextualizar en momento histérico determinado, no es lo mejor, lo
mejor es que puedan realizar un trabajo, por ahi monogréfico, en otro momento lo
hemos intentado... Lo que pasa es que un ayudante simple que gana ochenta pesos
de salario, que no le alcanza ni para comprar los libros..., digo ¢como hacés?. A mi me
han llegado a entregar 15 trabajos monograficos de 60 hojas, te lo entregan el 8 de
noviembre y vos tenés que entregar la planilla con las notas el 15 el de noviembre. Las
condiciones, la materialidad te empuja a otra cosa. Para todos, para los alumnos
también.""

"Al docente le sirve de mapa de la capacidad que uno tuvo para transmitir o no ciertas
cuestiones. Cudl fue el desempefio de uno mismo, lo cual no quiere decir que si todos
se sacan diez... también puede mostrar la pobreza de quien estuvo frene al curso y
trabajo con tres o cuatro herramientas... y que solo evalu6é eso. Eso y qué pasé con
algunos temas, con algunos textos, qué baches quedaron por cerrar. Y de parte del
alumno, es asumir una responsabilidad y es también la exigencia de saber cémo
evoluciona dentro de ese proceso educativo. Y hasta que punto tiene sentido que siga
con esa cursada, que se enfrente a la sola lectura y no supo aprovechar ningln otro
elemento que se fue dando, puede afrontar o no el parcial. Esa funcion positiva esta, lo
que pasa es que frente a la histeria del parcial, y la necesidad de llegar a una nota
todo lo positivo queda...""

"A ver, la evaluacion para el alumno termina siendo un escollo para aprobar la materia.
Nosotros la pensamos, es decir, hay dos evaluaciones:

Una como método para que el alumno chequee sus conocimientos y se ponga en
sintonia con la evaluacién final y nos aseguremos que el alumno salga con los
conocimientos minimos para enfrentar su vida laboral o su lectura con respecto a
coémo estd parado en la estructura de medios y por otro lado la evaluacion como
herramienta para una parte de la evaluacion de la catedra, es decir nosotros cuando
evaluamos el funcionamiento de la catedra evaluamos entre otras cosas la evaluacion
con los alumnos, la evaluacion nos sirve a nosotros para saber cOmo tenemos que
seguir dando la materia."”’

> Entrevistado C2
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De todos modos cabe destacar que, aunque finalmente siempre se
incline la balanza hacia la sobredeterminacion de la acreditacion institucional,
varios de los entrevistados parecen reconocer que existe un aspecto didactico
de la evaluacion aprovechable en términos de la produccion que le exige al
alumno y de los otros aspectos ademas del contenido que puede evaluar el
docente, s6lo que ven imposible utilizarlo, por las circunstancias generadas por
la falta de recursos en una universidad masiva, y teniendo que apelar por esto
a modalidades de evaluacion parcial que solo indagan contenidos a través de
un control general de lectura y minimamente ciertos niveles de comprension de
la misma. El dltimo aspecto sefialado, queda para evaluar con mayor
profundidad en el examen final (y esto también es considerado relativo, por las
mismas circunstancias de masividad y por la inherente arbitrariedad supuesta
al examen oral).

"Un problema que hay es la sobredimensién del texto por sobre lo que se da en
clase."™

"Si te tengo hablar del parcial y el final, tratan de cefirse a los textos, tratan de cefirse
a la palabra del docente..." "...te estoy hablando de un momento de crisis donde para
el alumno lo valioso es promocionar la materia, no discutir conceptualmente con la
materia. Durante la cursada si se puede dar esa discusion, digo, cuando no aparece el
valor de la nota. Y después si retoman los conceptos de la materia.""

Entre los problemas relativos al proceso de ensefianza, que aparece
claramente en los momentos de evaluacion, figura la tendencia de los alumnos
a cefirse a los textos. Algunos, como ya ha aparecido en los fragmentos
citados, lo remiten exclusivamente a la situacién de tensién generada por la
exigencia de acreditacién. Sin embargo, pareceria que a otros les preocupa,
ademas, de donde proviene o, mejor, en qué arraiga, en el proceso de
ensefianza, esta tendencia de los alumnos a "repetir los textos como Biblia".

Sintesis

»  Sisu funcién primordial es la acreditacion, el aprendizaje es un proceso independiente de
ella.

= Sdlo fuera de la situacion de parciales y finales el alumno puede poner en juego el
aprendizaje.

= La sobredeterminacion de la funcién institucional para el alumno anula las posibilidades de
hacer de ella un instrumento pedagdégico.

= El parcial es como una brdjula (para alumnos y docentes).

» El parcial garantiza una primera lectura de los textos para que se integren en una relectura
para el final.

= Algunos consideran otras modalidades de evaluacién centradas en la produccién de

" Entrevistado C5
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distintos materiales (para la mayoria esto es favorable), pero la imposibilidad (por escasez
de docentes) de acompafiar a los alumnos en estas actividades imponen dificultades.
Ademas demandan demasiado tiempo de correccién al docente.

= Las investigaciones son buenas pero es un problema el destino del resultado de los
trabajos (robo, plagio).

» Los trabajos en grupo son dificiles de evaluar adecuadamente (escaso control).

» Los alumnos repiten los textos como si fueran la Biblia. Para algunos por la situacion de
presion ante el examen. Para otros esta no es la Unica explicacion y deberia investigarse
el tema.

[11.2.2.4 Criterios de seleccién y utilizacion de los instrumentos de evaluacion:
adecuacion de las herramientas con los objetivos, contenidos,
caracteristicas de la institucion y de la poblacién estudiantil

"...estd vinculado a lo que deciamos antes, en las condiciones de masividad, es muy
dificil hacer un seguimiento de como se dan pautas de aprendizaje o qué aprenden los
alumnos en lo practico..." "...Me parece que es un régimen mas logico [Sistema
deTutorias], ahora, si no tenés eso, para mi, el final obligatorio es la Unica manera en
la cual el alumno...(hace gesto circular con el dedo indice)" "...Entonces el final
supone, al menos, que el alumno se ve ante el desafio de leerse toda la bibliografia,
procesarla, y es la Unica manera en que mas o menos puede... ah, me quisieron decir
esto. Con 8000 alumnos es la Unica manera, sSi no, es un conocimiento muy
fragmentado: unidad 2 para el parcial u.4 para el TP, y lo que tuve que hacer, algo de
estimulo-respuesta, no lo aprendi."®

"No sé si es la mejor opcidn, es la que podemos hacer en estos momentos, no es que
hay un convencimiento absoluto, te voy a ser claro, si me dejas elegir te voy a decir
que prefiero el parcial domiciliario. Pero tengo sublevacién de auxiliares docentes,
porque el parcial domiciliario es kilométrico, siempre. El parcial domiciliario implica
otro..., es decir, uno no evalla el contenido, no evalla la reposicion de saber, tiene
otro tipo de evaluacion... Evallo como elabora la respuesta. Es mucho mas dialogica
la relacion en un parcial domiciliario. Un parcial domiciliario tiene en general una
devolucion personal, no es repartir el parcial. El parcial presencial es esto esta, esto no
esta, puede haber alguna pregunta pero no hay una devolucion personalizada, el
parcial domiciliario necesariamente tiene que tener una devolucién personalizada,
entonces hoy por hoy, yo no puedo tomar parcial domiciliario: una porque se
sublevarian y dos porque si los obligo, corregirian como corrigen el parcial presencial,
con lo cual estariamos frente a una situacién peor, llegado el caso. Hoy no hay otra
alternativa para este tipo de materias. Hay otras materias, me imagino ciencias
exactas, tienen otras posibilidades de... pero en ciencias sociales con un contenido de
mucho desarrollo bibliografico, y con masividad, no veo muchas posibilidades,
sobretodo para evitar subjetividades, habria otras maneras de evaluar, por
ejemplo...orales grupales pero es muy subjetivo, desde el profesor y desde los
conocimientos de los alumnos, mucho mas subjetivo. Queda subjetivo, quieras que no,
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al concepto que tiene el docente del alumno porque influye sobre las preguntas que
hace...®"

Para la mayoria de los entrevistados, como no es posible -por la
masividad- un seguimiento adecuado del proceso de aprendizaje de los
alumnos, el final oral obligatorio es la Unica instancia integradora que aun, a
pesar de grandes esfuerzos que exige, se puede sostener. Sin embargo
algunas catedras de los primeros afos, absolutamente masivas (2000
alumnos), lo han suprimido.

"...Lo que pasa es que el parcial es necesario en términos institucionales para mi y
para los alumnos también. Entonces, yo no sé si la mejor forma de evaluar a los
alumnos es poniendo parciales o poniendo una instancia de final obligatorio como
tiene esta materia, lo que tiene esta materia es que, una vez que realiza todo el
recorrido implica al alumno en una relectura general para que pueda ver, que todo lo
gue fue una lectura fragmentada, tenga la obligacion de leer y a partir de eso tratar de
elaborar los conceptos que fuimos generando a lo largo del cuatrimestre."®

"...los examenes finales son una instancia en la que se percibe con qué tipo de
profesional se esta tratando..." "El [examen] oral es mejor porque se percibe si ha
logrado incorporar conocimientos minimos..." "...También grupo de trabajo sobre un
objeto especifico, con interés mutuo. La tarea vinculada a un producto es buena
porque implica poner en juego todas las destrezas y ademas involucrarse, por
ejemplo, en una investigacion. " "...pero para esto es necesario que sean pocoS
alumnos..."®®

El final oral también aqui es ponderado porque se puede saber con
mas facilidad la comprension que un alumno posee de los contenidos de la
materia, en la medida en que consiste en una interaccion directa y porque,
para su preparacion, debié releer todos los textos, lo cual supone una
integracion necesaria y sin precedente en la cursada. Los riesgos, como
siempre, son las diferencias entre los evaluadores, que pueden resultar en
desigualdad en las notas, y las condiciones de masividad, las cuales imponen
una carga tal en estas instancias que puede afectar la calidad de la evaluacién.

La imposibilidad de seguimiento y los tiempos restringidos de
correccion para los docentes, debidos a la masividad y la falta de recursos,
sumados a la idea de que la instancia de integracion en el final es la Unica
relativamente valida como instrumento para evaluar el conocimiento que han
incorporado los alumnos, genera una relativizacion de la seleccion de
instrumentos de evaluacion para el parcial. Si la evaluacién es sélo una
instancia de acreditacion que poco tiene que ver con el proceso de aprendizaje,
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e incluso como acreditacion, el final es el Gnico instrumento relativamente
valido, por las dificultades de las evaluaciones parciales, entonces en el parcial
es poco relevante con qué instrumento se evalla, sobretodo en condiciones de
masividad.

Lo anteriormente sefialado es un criterio bastante generalizado, no
obstante, existen distintas posiciones en relacion con la seleccion de
instrumentos de evaluacibn para similares objetivos, contenidos,
caracteristicas poblacionales y en la misma institucion y grupo de trabajo.

Como criterio general para la toma de parciales se define el hecho de
gue sea escrito, presencial y con un numero de preguntas mas o0 menos
similar, aunque luego cada ayudante decide qué tipo de herramienta utilizara.

"[el parcial] lo decide el auxiliar generalmente. Yo puedo sugerir algunas preguntas de
tedrico, pero es el auxiliar el que lo decide. Antes haciamos un parcial Unico, e incluso
hemos llegado a tomar todos a la vez, no en comisiones, pero después eso muy dificil
porque hay muchas diferencias entre las comisiones: es distinto dar clase a la mafana
y a la noche, distinto el publico, los ritmos, los tiempos, es distinto el lunes que el
miércoles, decidimos que era mejor que el docente decidiera... Después si hay una
evaluacion general de la catedra, pero no se impone, yo en general tiro 2, 3 lineas, en
general se combinan lo de teoricos y lo de practicos, hay 2 de T.y 3 de TP. A veces
trabajamos con la idea que les damos 5 preguntas y tienen que descartar una, tienen
gue contestar 4."

"...intentamos hacer combinar una pregunta de autor, -la materia tiene una cosa que
nosotros los llamamos los casos, un analisis completo de politicas- entonces, una de
autor, una de relacién, una conceptual -qué implica tal concepto- y una de caso:
Explique las politicas de radiodifusion en Suecia. El caso lo llamamos a un analisis
concreto de una situacion determinada."®*

Para uno de los ayudantes mas antiguos, sin embargo...

"...Los parciales: antes eran parciales dmnibus. Preguntas amplias en donde es dificil
ser objetivo. Dificultades para la concrecion. Entonces yo empecé a achicar y a hacer
preguntas mas puntuales, tipo multiple choice. Es mas facil para corregir pero es mas
dificil armar el instrumento..." "[Para responderlo]...hay que tener claros los conceptos.
También es mejor la instancia de devolucion..."®

Existen inquietudes y diferencias de criterio respecto de la toma de
parcial. En tanto algunos siguen el criterio clasico: preguntas conceptuales de
distinto tipo y a desarrollar, algunos han optado por elegir parciales del tipo
opcion multiple. Esta variedad en la toma de parcial se considera parte de la
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libertad de cada ayudante en la conduccion de su clase. No obstante esta
opinibn tampoco es unanime, ya que otros consideran que la falta de
unanimidad de criterios en este aspecto® puede dar una imagen de
desprolijidad.

Los defensores del parcial clasico opinan que es la Unica herramienta
viable con comisiones de 50 alumnos y debiendo hacerse cargo cada ayudante
de 2 comisiones. Se considera la manera mas economica de evaluar. Si bien
se reconoce que otras modalidades pueden dar lugar a producciones con
mayor elaboracion por parte del alumno (escrito domiciliario unos,
producciones individuales o grupales, otros), se considera imposible de
sostener con el numero de alumnos en relacion con la cantidad de docentes
con la cual se deben manejar actualmente.

Los defensores del Multiple Choice, por el contrario, creen que se debe
ser mas precisos a la hora de evaluar conceptos, lo cual se les dificulta
enormemente con parciales de elaboracibn con preguntas conceptuales
generales y amplias. Frente a esto prefieren una forma de examen mas puntual
en la cual no hay lugar para el "divague", el concepto se debe tener claro para
responder.

Cabe destacar que se pondera de esta modalidad la exigencia al
alumno de precision en la respuesta, no tanto como herramienta que favorezca
el aprendizaje en si, sino como instrumento relativamente mas objetivo para la
correccion del docente, lo cual supone una deteccibn mas puntual de los
errores conceptuales y una correccion mas precisa también.

Sintesis

= Elfinal oral obligatorio es la Unica instancia integradora que aln se puede sostener

» Se pondera examen final oral porque esta modalidad de interaccién directa informa mejor
sobre la comprension del alumno.

= Porque el final obligatorio implica la relectura de textos y da lugar a una integracion.

= Desventajas: las diferencias entre los evaluadores, que afectan las notas de los alumnos.
La calidad de la evaluacion puede verse afectada cuando son pocos los docentes y
masivo el n° de alumnos.

» Para muchos de los docentes no es fundamental la selecciéon de instrumentos de
evaluacion en la instancia parcial.

= Estos no creen que, dadas las caracteristicas del objeto y la falta de recursos
(particularmente tiempo de correccion del docente), existan muchas alternativas viables a
la modalidad tradicional.

% No se piensa lo mismo con relacién a la heterogeneidad en el campo teorico, que es
valorada en la medida en que el disenso genera crecimiento y valores democraticos, aunque
de todos modos se reconocen, en general, formando parte de criterios ideoldgicos basicos
comunes.
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= Examen escrito, presencial, con 4-5 preguntas de elaboracién conceptual, algunas mas
complejas otras de control de lectura.

= Otros creen que esta modalidad evallia vagamente y subjetivamente. Por eso han
introducido el examen de tipo multiple-choice y de tipo mixto que combina éste con
preguntas puntales de escasa elaboracion.

111.2.2.5 Evaluacién como acreditacion

"...Al tipo que le interesa la materia, estd mas alla de la evaluacion. Hay otra minoria a
la que no le interesa nada la materia y solo le interesa sacarse cuatro. El grueso tiene
una actitud mas escolar. Les importa la acreditacion..." ®’

"Mird, una cosa es lo que uno puede contrastar en la realidad que es: viene el alumno
y el alumno a la hora de hacer su devolucion en un final toman lo que esta escrito en
los textos como palabra santa, ¢por qué? Porque se piensa que cuando hay planteos
de discusién o demas..., primero por que hay un imaginario que frente a la discusion y
la disputa, se teme a la reprobacion, segundo porgue frente a la tension que implica un
final sélo estudian y repiten desde la palabra sagrada que esta escrita en los apuntes,
y otra es la dinamica que se dan tanto en la cursada como cuando se ponen a realizar
este tipo de trabajos como la tesina donde ahi si vuelven a aparecer los principios de
nuestra cursada..."

"...Se supone que al alumno le sirve como auto evaluacion...
es la acreditacion lo que importa..."®

...Pero para la mayoria

Para la mayoria de los entrevistados, desde una perspectiva critica en
el analisis institucional, la acreditacion abarca casi absolutamente la evaluacion
y obtura por lo general la dimension didactica y la funcién formativa. Por lo
tanto es considerada arbitraria e inoperante respecto del aprendizaje. Es
aceptada -"como mal necesario"- en tanto aval ante la sociedad, como garantia
de conocimientos y habilidades adquiridas en el pasaje por la universidad.
(Ver apartados 2, 3y 7).

Como se ha venido sefialando hasta el momento, se lee criticamente a
la acreditacion como un condicionamiento impuesto por el sistema lo que
determina, también, aunque no totalmente, la posicibn asumida por los
alumnos. Lo interesante es que se reconoce para el alumno una posibilidad de
evadir la imposicion del sistema que consiste en asumir un compromiso hacia
el aprendizaje. Pero no se encuentra salida para el docente.

8" Entrevistado C6
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En todas las entrevistas es palpable esta sensacion de impotencia de
los docentes en relacidén con el "interés vago" y la "falta de compromiso" de los
alumnos. Como si la combinacion de este punto con las condiciones de
masividad y falta de recursos anulara absolutamente toda funcion del docente
que pudiera, si bien no resolver estos problemas estructurales, al menos
disminuir el grado de impacto negativo en el proceso de aprendizaje.

Sintesis

= La acreditacion abarca casi absolutamente la evaluacién y obtura la dimensién didactica y
la funcion formativa.

= Se la considerada arbitraria e inoperante respecto del aprendizaje.

= Esun "mal necesario".

» La acreditacién constituye un condicionamiento impuesto por el sistema.

= Algunos alumnos evaden el oficio de alumno ignorando el compromiso hacia el
aprendizaje.

= El docente se siente impotente.

[11.2.2.6 Condicionantes de la ensefianza, del aprendizaje y de la evaluacion.

"...en las condiciones de masividad, es muy dificil hacer un seguimiento de cémo se
dan pautas de aprendizaje o qué aprenden los alumnos en lo practico, es decir,
nosotros dividimos en una clase teérica, semanal, a la que, sobre 300 alumnos
inscriptos en la materia suelen asistir 150 a 180, es decir entre el 50 y el 60%, o sea,
hay un 40% minimo que no asiste a los tedricos, y una clase préactica semanal que
ronda el orden de los 50 alumnos, por comision, a la clase que es obligatoria, ahi si
hay asistencia, ¢qué quiero decir? Que ahora es muy dificil trabajar con los alumnos,
con 50 alumnos, hacer un seguimiento, conocerlos, es muy complicado."®

"...la masividad también fue llevando a que las condiciones precarias con la cual los
alumnos se ponen en contacto con las herramientas minimas que debe manejar
alguien que ingresa a los medios, desde una maquina de escribir 0 computadoras,
ahora, hasta una camara, es absolutamente restringido... Y también, por toda una
degradacién que se da en condiciones generales en todo el sistema educativo. Los
talleres de escritura es un lugar en donde afio a afio se replantean el contenido que
deben dar, empezando a llenar baches que van desde la conformacion de una sintaxis
que deberia ser un trabajo con el que ya deberian venir los alumnos desde el
secundario. Entonces, eso implica un retroceso incluso también en términos
conceptuales y tedricos, donde cada vez, va resultando més dificil hablar en términos
abstractos o analizar a nivel abstracto con los alumnos ciertos conceptos."*

Los alumnos ingresan con capital cultural dispar. Cada vez son
mayoria los de menor capital cultural, lo que hace que los docentes se adecuen
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"inconscientemente" a este nivel, adoptando una media que esta por debajo de
los niveles deseados.

Este retroceso en el nivel educativo universitario, en términos de menor
complejidad tedrico-conceptual de la cual se parte -porque los alumnos carecen
de los esquemas conceptuales previos requeridos-, se considera producto de
una degradacion general de todo el sistema educativo.

Por otra parte, la masividad afecta el proceso de ensefianza y el
aprendizaje en tanto se restringen los materiales de infraestructura en general -
lo que incluye material didactico propio del area- y en tanto disminuye la
interaccion entre el docente y los alumnos lo cual dificulta el seguimiento, es
decir, el andamiaje necesario para facilitar y conducir este proceso.

Otro elemento que aparece como condicionante es la fragmentacion
del proceso de aprendizaje:

"...ademas, estan las condiciones de fragmentacion del proceso de aprendizaje del
alumno, vos le decis: para mafiana lean esto, ala otra clase, lean esto, y asi, y es un
porcentaje infimo el que tiene lecturas clase a clase, entonces, lo que esta pasando es
gue estudian para la fecha del parcial y nada més, entonces, claro, es un momento
muy especifico...""*

debido en parte al mismo dispositivo de ensefianza en la universidad que
fragmenta las lecturas y los tiempos de dedicacion, pero también a la respuesta
de los alumnos que terminan leyendo solo para el parcial.

"...en la UBA, la situacion de toma de examen es cada vez... es... irregular, irregular en
el sentido de que vos vas tomar examen y tenés 200 personas esperando para tomar
examen y lo Unico que pensas es qué hago para tomar terminar de tomar examen, no
estds pensando en una cuestion académica, pedagdgica, a ver como discutimos la
catedra, es decir, lo primero que se discute en la catedra es cuanto tiempo le tomamos
a cada alumno, e la primera cuestion, no mas de 10 minutos porque... no te da el
tiempo. Ademas, cada vez tenemos menos recursos, menos auxiliares que hace que
esto sea mucho mas dificil. Pero por ejemplo nosotros si a nivel de evaluacion, cada
vez nos cuesta mas y hay muchas catedras que lo han dado de baja, yo no, al menos
en las materias del tronco, es el examen final obligatorio, pero mucha gente lo esta
dando de baja porque realmente es un esfuerzo... realmente..."

La masividad de alumnos y la escasez de recursos impone que los
finales orales se organicen alrededor de la variable tiempo y se dejen en
segundo plano los aspectos pedagdgicos.

1 Entrevistado C1
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"A ver, una universidad que las condiciones para dar clase son pésimas, las
condiciones de formacién de los alumnos, son pésimas, la formacion de los recursos
docentes, son pésimos, es asi, es un fendmeno estructural que excede a las personas,
las condiciones con las que los alumnos estudian en la universidad son pésimas,
entonces, uno no le puede decir ahora dame examen como una universidad de
excelencia..."%

"El problema que tenemos es que tenemos un pedazo de pibes que entran a la
carrera, y muchos pibes que llegan a las materias de cuarto afio, en ese sentido yo
creo que la evaluacién de las primeras materia de nuestra cursada son demasiado
laxas, o no pueden corregir los defectos de fébrica de los pibes, o lo que sea, los
defectos de arrastre, con lo cual también nos condiciona a nosotros para la cursada y
para la evaluacion..."%

Como se dijo mas arriba, el deterioro general del proceso educativo,
tanto por escasez de recursos materiales y humanos como por la ineficacia
pedagogica en las areas precedentes, afectd los niveles deseables para la
evaluacion determinando un descenso general en la produccion de
aprendizajes.

"Mird, una cosa es lo que uno puede contrastar en la realidad que es: viene el alumno
y el alumno a la hora de hacer su devolucién en un final toman lo que esta escrito en
los textos como palabra santa, ¢por qué? Porque se piensa que cuando hay planteos
de discusién o demas..., primero por que hay un imaginario que frente a la discusién y
la disputa, se teme a la reprobacion, segundo porque frente a la tensién que implica un
final sélo estudian y repiten desde la palabra sagrada que esta escrita en los apuntes,
y otra es la dinAmica que se dan tanto en la cursada como cuando se ponen a realizar
este tipo de trabajos como la tesina donde ahi si vuelven a aparecer los principios de
nuestra cursada...”

La evaluacion, en tanto parte del proceso de enseflanza y de
aprendizaje, también se ve casi absolutamente condicionada por el aspecto de
acreditacion institucional que poseen las evaluaciones formales (ver apartados
2,3y5).

Sintesis

= El desigual capital cultural de los alumnos.

» Se ha producido un retroceso en el nivel educativo universitario (simplificacion conceptual
de los términos tedricos a elaborar) producto de una degradacion general de todo el
sistema educativo.

= Las opciones son retroceder en el punto de partida o dejar en el camino a los que
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ingresaron con menor capital, o una tercera opcion, generalmente la que se sigue, una
posicion intermedia, que reduce la exclusién pero también el nivel de complejidad
conceptual que se deberia 0 querria alcanzar.

= La masividad afecta el proceso de ensefianza y el aprendizaje en tanto se restringen los
materiales de infraestructura en general -lo que incluye material didactico propio del area-
y en tanto disminuye la interaccion entre el docente y los alumnos lo cual dificulta el
seguimiento.

= Otro condicionante es la fragmentacion del proceso de aprendizaje: por caracteristicas del
dispositivo y por falta de compromiso de los alumnos.

= El deterioro general del proceso educativo afecta los niveles deseables para la evaluacion
y determina un descenso general en la produccion de aprendizajes.

= Laevaluacién se halla absolutamente condicionada por el aspecto de acreditacion
institucional que poseen las evaluaciones formales.

= Lamasividad de alumnos y la escasez de recursos impone que los finales orales se
organicen alrededor de la variable tiempo y se dejen en segundo plano los aspectos
pedagogicos.

[11.2.2.7 Importancia y funcion de la evaluacion en el proyecto universitario

"... El problema es... no tiene sentido una universidad de 250000 personas, pero no
porque yo crea que haya que cercenar...” “es que el modelo social de un pais sin
produccién que hubo desde los 90, y hasta el gobierno de los K, todavia no se ha
revertido, y entonces es dificil la incorporacién al mercado de trabajo..." "En el 2001 el
rasgo de la UBA era ser un aguantadero social, hoy eso ha cambiado, ha mejorado la
situacion econoémica, pero la incorporacion al trabajo sigue siendo pobre en muchas
areas...” “...Ademas, los indices de desercion siguen siendo altos..." "...En Quilmes,
por ejemplo, vos tenés la contradiccion muy fuerte que es tener a alumnos de Saint no
sé cuanto de Quilmes, que es por ejemplo toda la gente de Adrogué, y al lado tenés al
del industrial del enet n°® 58 de Berazategui, esos chicos...no tienen capital simbdlico
para ir a la universidad y van al irremediable fracaso, y estan ahi porque no tienen
otro lugar donde estar..."%

"...v0s me preguntabas para qué la universidad o como es el rol de la universidad...
hasta hace unos afios se estaban gestando dos universidades: la universidad
formadora de cuadros que necesitaba el sistema productivo, que eran cada vez
menores, porque la demanda no estaba en los cuadros formados si no en los cuadros
de baja formacion..." "...Entonces era, una elite, y una universidad de masas para
contener. Ahora en el pais hay otras condiciones, los docentes estdn mejor pero la
situacion estructural no ha variado sustancialmente” “De hecho no hubo un cambio en
las politicas universitarias...Uno ahi tiene que tratar que sea lo mejor posible, por
opcion politica, pero sabiendo que esa situacion es desigual..."®

"... no sé si es un problema de evaluacién o de curricula, 0 es un problema de
sociedad... " "...A uno le gustaria que los alumnos participaran, se involucraran, que
estudiaran mas la materia, te pusieran mas en jaque... pero lo cierto es que no pasa
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mucho eso... no tenemos un alumno que nos cuestione y nos ponga contra las
cuerdas a los docentes..."

"...Estéa vinculado a un proyecto social"®

"Yo soy muy critico con las formas organizativas de la universidad, es una
organizacion hipercompleja, que para colmo tiene una serie de meandros
pseudodemocraticos que no ayudan a resolver un monton de cuestiones y que si te
ponés en contra de eso te ponés en contra de un montdn de paradigmas que todos
tenemos que defender y muchos nos aprovechamos de ellos... Ademas es un
problema social, porque la universidad es una democracia compleja, con debate
politico explicito e implicito, que es victima de su propia encrucijada..."®’

"La universidad hoy para mi, no es mala no es pésima -con todo lo critico que he sido-
te diria que es buena dentro de lo que puede ser buena, no me parece que sea malo
lo que se estéd ensefiando, los contenidos, ahora, me parece que lo que es pobre es el
aprovechamiento que se puede tener de esos contenidos que se estan dando, pero
bastante es lo que se hace, me parece. No me parece que sea mala la calidad de
ensefanza, el tema es que el que viene con capitales que le permiten aprovechar eso
lo aprovecha, el otro sobrevive, como puede. Lo que pasa es que cada vez son mas
los que sobreviven que los que lo aprovechan. Y ahi si hay pocas estrategias para
cambiar eso."*®

La aplicacion de politicas neoliberales y las reformas impulsadas a
partir de los "90, bajo la mirada evaluadora de los organismos internacionales
en toda la region, ha distorsionado los objetivos y funciones del sistema
educativo en general y de la universidad en particular. La evaluacion forma
parte de las normas de la institucidn universitaria y es una de las principales
herramientas de un sistema que tiende cada vez mas a la exclusion.

Por otra parte, los entrevistados destacan como mecanismo de
exclusion mas potente el deterioro que ha producido la masividad y la caida
general del poder adquisitivo que repercute en docentes y alumnos haciendo
que "sobrevivan" los que poseen apoyo familiar o recursos extrauniversitarios,
en el caso de los docentes (a pesar del repunte en los salarios docentes que ha
tenido lugar en los ultimos afos).

Sin embargo, la referencia a la cada vez mas notable pobreza de
capital simbdlico con la que cuenta el alumnado, como factor ineludible de
exclusion, implica veladamente a la evaluacion como instrumento de esta
exclusion, de la cual los docentes son agentes.

"La realidad concreta a partir de mi experiencia personal, la universidad es un lugar
gue abre la mente de todo lo que pasa por ella: alumnos y profesores, no sélo por el
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°" Entrevistado C5
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tipo de materialidad simbdlica que transcurre en ella, sino por la dindmica que se
genera al interior de las relaciones que abre la universidad, la posibilidad de investigar
ciertos temas, acceder a nuevo tipo de informacion, a temas que antes uno no sabia
que existian, todo eso genera un clima un nervio intelectual que sélo lo puede dar la
universidad...Y tal vez eso no se refleja en las evaluaciones. Ni siquiera en los
documentos que se producen en la universidad, ya sea de investigaciones o en las
revistas, o en los grupos...pero todo eso esta, es una masa significante que en algin
momento en algin lugar...y las evaluaciones no creo que sea la forma..."®

Para este entrevistado, la Universidad continla constituyendo en el
imaginario de quienes la habitan una instancia de movimiento intelectual donde
generar proyectos, donde imaginar, donde crear, donde aprender, donde
disentir, donde luchar, en fin, un lugar donde pensarse y pensar la sociedad. En
esa linea, la evaluaciéon [en términos del control de la calidad y la eficiencia]
parece no tener sentido.

Sintesis

» La aplicacién de politicas neoliberales y las reformas impulsadas a partir de los “90, bajo la
mirada evaluadora de los organismos internacionales en toda la region, ha distorsionado
los objetivos y funciones del sistema educativo en general y de la universidad en
particular.

= Los entrevistados destacan como mecanismo de exclusion méas potente el deterioro que
produce la masividad y la falta de recursos que repercute en docentes y alumnos haciendo
que "sobrevivan" los que poseen apoyo familiar o recursos extrauniversitarios en el caso
de los docentes.

» La pobreza de capital simbdlico con la que cuenta el alumnado, se ve como ineludible
factor de exclusion.

» Imaginario universitario: efervescencia intelectual critica.

[11.2.3 Carrera de Fisica
Departamento de Fisica, Facultad de Ciencias Exactas y Naturales,
Universidad de Buenos Aires.

[11.2.3.1 El proceso de ensefianza y el proceso de aprendizaje. Particularidades
del objeto de estudio.

Las concepciones sobre el proceso de aprendizaje son bastante
similares en los distintos entrevistados aunque varien algunos puntos respecto
de su relacion con el proceso de ensefianza.

% Entrevistado C1
% Entrevistado C2
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"Yo creo que lo que hace, que es lo primero que uno tiende a hacer es tratar de
representarlo con algo que pueda haber en la realidad (...) lo esencial es eso es
hacerse una representacion del modelo en base a cosas que uno ve en la vida diaria,
relacionadas con lo que uno esta queriendo estudiar"*®,

"[se aprende] Por ejercicios practicos, trabajando en casa con problemas
concretos."!%

"[se aprende] Con la clase tedrica, con los précticos y en la casa. La clase teorica
propone un tema en clase, se escriben algunas cosas en el pizarrén y se contestan
preguntas."%

"Se aprende en casa, ejercitando... Hay que invertir mucho en horas silla"*®.

"Hay una serie de pasos a cumplir para el aprendizaje:

1° tienen gue tener clara una pregunta. No sirve un aprendizaje de verdades repetidas
(el tiempo de ducha no cuenta: no se aprende por repetir mucho).

2° horas silla, horas lapiz y papel (...) Porque es lo que pone a prueba el aprendizaje,

la comprensién”.***

"En general yo recuerdo asistir a clase, quedarme medio dormido, ver un poco lo que
esta dando y después llegar y leer los libros, hacer los ejercicios, buscar ejercicios
resueltos cuando no te sale nada... y ahi empezar a entender la mecénica."**®

"...amilo que mes paso y creo que a todo el mundo es que uno es muy autodidacta.
Me parece que la gente... es que en estas carreras en que la gente pasa tanto tiempo
estudiando que no sé si esta la nocion... yo tuve un solo profesor bueno, o 2
profesores buenos, tipos a los que me interesaba escuchar, pero si no siempre vos
vas, con tu libro te enfrentas a la cosa te peleds, hay una pelea interna tan grande
para entender las cosas, que no sé si es tan importante el modelo del que esta
ensefiando."'%

"...el proceso de aprendizaje es una cosa interna, como de uno, nadie te va resolver
las 8 horas que vos tenés que pasarte por dia, quemandote la cabeza para entender
algo... depende mucho de la personalidad del estudiante (...)Cada uno tiene que
hacer su camino, a mi me parece bueno eso... y me parece que eso es lo que tiene
que hacer todo el mundo cuando da clase."'"".

"...me parece que no es tan importante como se transmite el conocimiento, que no es
algo tan fundamental... yo creo que la formacion de un alumno de fisica en la
Argentina, en la Universidad de Buenos Aires, no sé si difiere mucho de la formacién
de un alumno de fisica en cualquier lado, eso habla bien del método de cémo se

19 Entrevistado f4

101 Entrevistado 2
192 Entrevistado 2
193 Entrevistado 2
194 Entrevistado 2
195 Entrevistado 5
19 Entrevistado 5
17 Entrevistado 5
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ensefia ciencia. Porque realmente esta hecho con muchos menos recursos, con un
montoén de cosas..."%®

"Se aprende con el error propio, no mirando a otro hacer un ejercicio en el pizarron. Lo
importante es desarrollar métodos, si tenés un modelo no desarrollas métodos"'%.

"El modelo tradicional es: la clase, el ejercicio en el pizarrén y consultas.(...)El modelo
tradicional tiene sus ventajas y sus desventajas: lo positivo es que se ve cOmo se
resuelve un problema. Lo negativo es que les robas un problema"**°.

"El practico lo que hace es digerir un poco lo que idealmente, si el tipo se dedicara 100
% a esto, seria que se vaya tropezando con esto y que uno esté ahi para ayudarlo en
aquello que solo no puede. Asi por su cuenta y con ayuda va construyendo. Pero en
realidad pocos Profesores son los que lo ponen en practica. Lo que se vive haciendo
es lo que te contaba antes: resumir, 0 ampliar, un poquito los contenidos que se
dieron en la tedrica y contar uno dos problemas concernientes al tema." **

"(...)de alguna manera lo que uno hace, en fisica en general, primero pasa por
aprender el lenguaje técnico que usa la fisica que es esencialmente la matemética,
que es la forma que uno tiene de representar, en un leguaje que no tiene
ambigledades, las cosas que pasan en la realidad, que si tienen ambigliedades.
Después, una vez que tienen las herramientas matematicas, empieza la construccién
de lo que son los modelos, porque, esencialmente, la fisica de los que se trata es de
una serie de modelos a cerca de cémo funcionan las cosas..."'*?

El aprendizaje se realiza a través de la accién propia con los objetos de
conocimiento, en este caso, los problemas planteados a partir de la aplicacion
de un modelo tedrico.

Se aprende por la necesidad de resolver una pregunta, una inquietud,
No se aprende por copia. Por mucho repetir una definiciébn no se convierte en
conocimiento propio.

La ejercitacion es imprescindible porque a través de ella el sujeto
comprueba l6gicamente la coherencia del esquema con el cual se maneja. Si
puede resolver los ejercicios es porque hay una falla en la comprension de la
teoria.

Para la comprension inicial de la teoria, es decir, para la construccion
conceptual de cémo funciona el modelo, se empieza por abordar los nuevos

198 Entrevistado f5

199 Entrevistado 3
19 Entrevistado 3
1 Entrevistado f4
12 Entrevistado f4
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objetos desde los objetos conocidos e intentar traducciones. A partir de la
ejercitacion se pone a prueba si se ha comprendido efectivamente el modelo.

Como los modelos teoricos estan disefiados a partir de un lenguaje
matematico es requisito indispensable el manejo fluido de este conocimiento. El
conocimiento matematico también supone la construccion de un conjunto de
esquemas o modelos complejos que es necesario dominar a partir de mucha
ejercitacion para lograr fluidez en su utilizacion.

El proceso de aprendizaje es autbnomo. Se puede escuchar una clase
de como funciona un modelo, se puede ver (en el pizarrdn, por ejemplo) como
se resuelve un ejercicio basico en la aplicacibn de ese modelo, pero se
aprende en interaccion con los libros y la necesidad de resolver un problema
(ejercicios).

Por otro lado pareceria que la ciencia, como objeto de conocimiento,
fuera transmisible de un modo universal, como si la ensefianza y el aprendizaje
de las ciencias no estuvieran atravesados social e institucionalmente.

"[La ensefianza] ...Puede facilitar, desmitificar también."**®

"No ensefiamos, se aprende."'**

“[La ensefianza)...es necesaria para guiar..."**®

"Creo que es importante seducir al alumno y tener claro lo que uno quiere decir, que
sea interesante... Yo creo que para mi el modelo, lo copado... yo creo que en un
sentido un docente se equipara a un padre, lo bueno es tener a un tipo que tenga
pasién por lo que hace, para mi es el Unico ejemplo que me parece valido, no importa
lo que vos le estés ensefiando. Si los tipos ven a alguien que esta bien ahi que les
gusta esa imagen se van a conectar de manera copada con lo que van a estudiar. Si
ven un pelmazo... (...) si transmite esa [buena] imagen, tiene éxito en lo que quiere
transmitir."**®

"...estamos atravesados por muchos modelos... en todo sentido eso de cdmo debe ser
un buen fisico que asi, que as4, la moral (...) No sé modelo de docente de fisica, eso
no. Hay un modelo de lo que es un buen fisico. Modelo de docente no sé si hay
particularmente."**’

"No se transmite la diversidad, ni la idea de que vos vas a hacer fisica como vos
quieras, como vos puedas, vos vas a armarte esa propia manera. En el fondo en la

113 Entrevistado f2

14 Entrevistado 2
15 Entrevistado 1
16 Entrevistado 5
17 Entrevistado 5
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ensefianza siempre se esta transmitiendo un modelo, y nadie sabe que se esta
transmitiendo, se hace inconscientemente..."'®

En lineas generales se considera que la ensefianza tiene poca
incidencia en el aprendizaje, aunque se acepta que puede facilitar la
comprension y ayuda a refutar las ideas ingenuas.

También sirve para guiar en el recorrido (tedrico) que es necesario
sequir.

Las clases tedricas suponen la propuesta de un tema a estudiar a
través de la explicacion de los formalismos de esa teoria. Las clases practicas
muestran la resolucion practica de un problema estandar desarrollando uno o
mas ejercicios modelo.

Tanto lo que el profesor explica como el desarrollo de problemas
estandar puede ser leido en los libros, por lo cual la importancia de la accion de
ensefianza radica en el interés que el docente es capaz de provocar en el
alumno.

Para algunos es importante seducir al alumno. Es importante transmitir
la propia pasion por el objeto de estudio, mostrar esa imagen, no como modelo
en si mismo a seguir si no para transmitir la "pasion” por ese objeto de estudio.

Otros no se refieren a la aptitud para convocar el interés de los
alumnos como seduccion pero en todos los casos se considera de importancia
y se trata de una capacidad personal del sujeto.

Aunque persiste el ideal del aprendizaje totalmente autonomo, del
sujeto frente al objeto, la mayoria opina que a través del proceso de ensefianza
se puede facilitar el aprendizaje acortando el recorrido que implica este proceso
de construccion de nuevos conceptos y sus modos de utilizacion, por ejemplo,
con la enseflanza de estrategias para abordar los ejercicios.

Otros piensan que esto es imponer un modelo que le impide al sujeto
desarrollar sus propias estrategias y proponen mayor trabajo del alumno en la
resolucién directa de problemas en clase. De este modo se centra la tarea del
docente de practicos en la ayuda frente al problema concreto que se le
presente a cada uno.

118 Entrevistado f5
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Esta modalidad suele tener lugar fuera del horario del practico en forma
de consultas a los docentes que generalmente disponen horarios para tal fin,
pero solo son utilizadas por alumnos poco tiempo antes de los parciales.

Algunos Profesores lo han propuesto como actividad central del
practico, eliminando la de mostrar como se resuelve un ejercicio modelo. Sin
embargo esta estrategia en el algunos casos funciond, y fue muy positiva, y en
otros no (los alumnos no se quedaban en el practico si no "le daban" clase).

Finalmente, algunos introducen como variable negativa la imposicion
tacita, inconsciente inclusive, de modelos de lo que debe ser un buen fisico, a
través del mismo proceso de ensefianza. Curiosamente no se menciona en
relacion con la evaluacion durante la carrera de grado, pero se reitera el mismo
tema en la relacion con la valoracion de un profesional en el @mbito académico,
medida desde un modelo ideal de profesional prestigioso, mezcla de valores
arcaicos nacionales y con el criterio de productividad importado de E.E. U.U.

Sintesis

» El aprendizaje como construccién que se realiza a través de la accion propia con los objetos de
conocimiento (modelo teérico y sus aplicaciones)

= se empieza por abordar los huevos objetos desde los objetos conocidos (modelos existentes en
la realidad) e intentar traducciones

= El proceso de aprendizaje es autbnomo, e implica creatividad.

» Es necesario tener una pregunta. No se aprende por copia.

= La ejercitacién es imprescindible porque es lo que comprueba si se aprendi6. Poder realizar
correctamente los ejercicios (modos de aplicacién) garantiza la comprension del modelo.

» Esindispensable el manejo fluido del conocimiento matematico.

= Laciencia, como objeto de conocimiento, pareceria ser transmisible de modo universal, como si
la ensefianza y el aprendizaje de la misma no estuviera atravesado social e institucionalmente.

» En lineas generales se considera que la ensefianza tiene poca incidencia en el aprendizaje,
aunque se acepta que puede facilitar la comprension y ayuda a refutar las ideas ingenuas.

= También sirve para guiar en el recorrido (tedrico) que es necesario seguir.

= Esimportante convocar el interés de los alumnos pero se lo considera una capacidad personal
del sujeto. (Para algunos esto pasa por la seduccién, por transmitir la propia pasion por el
conocimiento)

= Para la mayoria lo que habitualmente se hace (los docentes) consiste en acortar el recorrido del
aprendizaje explicando estrategias para abordar los problemas. Lo ideal es el aprendizaje

auténomo.
= Oftros piensan que esto es imponer un modelo que le impide al sujeto desarrollar sus propias
estrategias: "... les robas un problema".

= Las consultas son un recurso importante de la ensefianza en esta facultad. Su utilizacién por
parte de los alumnos y de los profesores es variable.
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[11.2.3.2 Funcion de la evaluacién: objetivos y destinatarios de la misma

"Es el mecanismo por cual te cercioras de que la persona aprendio los contenidos que
te proponias, avalando parte de lo demés que el sujeto aprendidé. Nosotros nos
podemos dar el lujo de tener otra relacion con los alumnos.

Hay que pasar inevitablemente por esta posicion en la vida profesional.

Se establece una relacion muy particular con los alumnos, no quieren defraudar al
profesor.

Este tipo de vinculacion se da cuando hay mayor interaccion a partir del 3° afio. Esto
es distinto de otras carreras de la facultad"**.

"...desde el punto de vista académico abstracto, es, simplemente, ver qué aprendié o
qué entendio el alumno de lo que uno intent6 transmitir, eso me imagino que es lo que
te dira todo el mundo.(...) Ahora, también, con el tiempo evaluar termina siendo una
especie de... no sé si tanto en la universidad pero termina siendo un elemento de
presion o no deseado de... gracias a las evaluaciones aparecen los promedios, o sea
tiene que ver con una forma de clasificar a la gente, y entonces la cosa se pone mas
complicada..."'?°

"La idea al evaluar es tratar de ver si entendieron lo esencial del modelo, por un lado, y
si lo saben aplicar a casos concretos, particulares."**

"Depende el momento de la carrera, seria ingenuo si dijese que uno evalla... Las
calificaciones son una carta de presentacion profesional. Mas alld de que eso no
califica la capacidad de la persona. En principio tiende a querer calificar eso pero en la
realidad no es asi. (...) Tiene distinto peso si es al principio o al final de la carrera.
Ahora hablo como ex-alumno. Le sirve a uno para saber si estd haciendo las cosas
bien o mal, sobre todo en esta facultad que es tan competitiva.

En las materias mas avanzadas funciona como presentacion... y en esta facultad tan
chiquita, uno trabaja luego con gente que le ensefi6é a uno...

Ademas la evaluacion sirve para las Becas, para irse al exterior.

A nivel docente, uno mira las notas para saber si est4d dando bien las cosas o no, si
hay correlacién entre lo que se da y lo que rinden los alumnos. Cuando aprueba mas
del 50% el parcial fue consistente con los précticos."*#

La evaluacién es el instrumento que informa sobre los conocimientos
que adquiri6 el alumno de aquellos que el docente intenté transmitir, pero
también, los que pudo construir en su propio recorrido.

El reducido nimero de alumnos de esta carrera, especialmente en el
altimo tramo, permite el desarrollo de otro tipo de vinculos entre docentes y
alumnos de modo que al interés por aprobar se le suma, fuertemente, la
necesidad de los alumnos de no defraudar al profesor.

119 Entrevistado f2 v

120 Entrevistado f4
121 Entrevistado f4
122 Entrevistado f3
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En las evaluaciones se pretende indagar el conocimiento conceptual y
su aplicacion lo que incluye un aspecto practico. Como esta es una materia
tedrica (que no incluye laboratorio), el aspecto practico supone el manejo de los
conceptos tedricos en su aplicacion a problemas de "la realidad" que este
modelo resolveria.

La teoria presenta una serie de formalismos, expresados en lenguaje
matematico, que permiten plantear situaciones hipotéticas que esta teoria
podria resolver. El aspecto practico, entonces, supone el manejo del lenguaje
matematico, el conocimiento de los formalismos de la materia (el modelo,
forma ideal) y las formas de uso de este modelo para resolver la aplicacion a
distintos casos patrticulares.

Para los alumnos las evaluaciones son indicadores de si estan
realizando un buen aprendizaje o no, es decir, si el propio recorrido es
aceptable o no.

Para los docentes es la fuente de informacién sobre el resultado de su
ensefianza en el conjunto de alumnos.

Si bien lo dicho constituye la idea fuerte a cerca de lo que la evaluacion
es dentro del marco de la ensefianza, aparecen otras opiniones sobre lo que
ésta representa en un sentido mas amplio.

Por ejemplo, las notas representan una carta de presentacion ante los
otros dentro de la carrera (alumnos, docentes, etc.), pero también fuera de ella,
en el ambito académico nacional y aun para insertarse en el exterior, conseguir
becas, etc. Es decir, aparece con fuerza el aspecto de acreditacion.

Sintesis

= Laevaluacioén es el instrumento que informa sobre los conocimientos que adquirié el alumno

de aquellos que el docente intentd transmitir, pero también, los que pudo construir en su propio

recorrido.

= El reducido numero de alumnos permite otro tipo de vinculos entre docentes y alumnos de
modo que al interés por aprobar se le suma, fuertemente, la necesidad de los alumnos de no
defraudar al profesor.

= En las evaluaciones se pretende indagar el conocimiento conceptual (el modelo, forma ideal) y
su aplicacion (formas de uso de este modelo para resolver la aplicacion a distintos casos
particulares).

» Para los alumnos las evaluaciones son indicadores de si estan realizando un buen aprendizaje
0 no.

= Para los docentes es la fuente de informacion sobre el resultado de su ensefianza en el
conjunto de alumnos.

» En sentido mas amplio la evaluacion también es considerada como acreditacion institucional
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(las notas representan una carta de presentacion dentro de la carrera y fuera de ella para
insertarse el exterior, conseguir becas, etc. )

[11.2.3.3 La Evaluacion como herramienta del proceso de ensefianza y del
aprendizaje

"[Como ex-alumno] Le sirve a uno para saber si estq haciendo las cosas bien o mal,
sobre todo en esta facultad que es tan competitiva"*?.

"Creo que la evaluaciéon es un limite, fundamentalmente, y creo que los limites son
importantes para el aprendizaje... Necesitas limites para poder aprender, para seguir
algun tipo de camino, 0 sea, me parece bien que haya una evaluacion que ponga
limite, ahora la objetividad de esa evaluacion... Atras de la evaluacion hay un concepto
gue es la objetividad y eso es dificil. A mi a veces me cae bien un tipo y a veces lo
terminas aprobando y eso todos te dicen Ahhh! Y es asi. Otras veces hay tipos que
terminds aprobando la materia porque ¢ para qué los vas a hacer sufrir si total no la va
a aprender nunca? No me parece mal que pasen"'*.,

"...yo creo que los tipos cuando hacen el parcial aprenden una bocha, (...) porque
estdn sometidos a mucha presion, resolver algo ahi en un momento, pensar muy
fuertemente un problema, yo aprendi mucho en parciales..."*?®

"Podemos discutir un rato largo a cerca de cOmo evaluar pero me parece imposible no
evaluar." *?®

No se concibe a la evaluacion como herramienta fundamental para el
aprendizaje,

a raiz de que el aprendizaje se concibe como un proceso relativamente
auténomo del proceso de ensefianza.

En términos generales la evaluacién es indicador para el alumno de si
el aprendizaje que ha realizado es suficiente de acuerdo con las expectativas
de los docentes. En tanto se les reconoce autoridad sobre el tema, esto informa
al alumno sobre su aprendizaje.

La evaluacidn constituye una instancia de aprendizaje en tanto impone
un limite.

El limite guia el aprendizaje pero esto no depende de como se realice
dicha evaluaciéon. La instancia de examinacion es un limite que impone la
revision de lo aprendido hasta ese momento.

123 Entrevistado f3
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125 Entrevistado f5
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Es imprescindible evaluar al menos para el docente.

Para algunos la situacion de examen no es beneficiosa en el sentido de
que la presion y la restriccion de tiempo no permiten poner en juego todas las
competencias que el mismo sujeto podria desarrollar en otra circunstancia (ver
en item 4). Otros, en cambio, sugieren que esa misma presion obliga a producir
resultados que de otro modo quiza no aparecerian.

Sintesis

* No se concibe a la evaluacion como herramienta fundamental para el aprendizaje, araiz de
gue el aprendizaje se concibe como un proceso relativamente autbnomo del proceso de
ensefianza.

» La evaluacion es indicador para el alumno de si el aprendizaje que ha realizado es suficiente
de acuerdo con las expectativas de los docentes. En tanto se les reconoce autoridad sobre el
tema, esto informa al alumno sobre su aprendizaje.

= Laevaluacién constituye una instancia de aprendizaje en tanto impone un limite.

El limite guia el aprendizaje pero esto no depende de como se realice dicha evaluacion. La
instancia de examinacién es un limite que impone la revision de lo aprendido hasta ese
momento.

Evaluar es imprescindible para el docente. Necesita conocer el impacto de su ensefianza.

Para algunos la situacién de examen no es beneficiosa. La presion y la restriccién de tiempo no
permiten poner en juego todas las competencias que el mismo sujeto podria desarrollar en otra
circunstancia.

Otros, sugieren que esa misma presion obliga a producir resultados que de otro modo no

aparecerian.

[11.2.3.4 Criterios de seleccion y utilizacion de los instrumentos de evaluacion:
adecuacion de las herramientas con los objetivos, contenidos,
caracteristicas de la institucion y de la poblacién estudiantil

Los parciales proponen 3 problemas, que tiene varios items, 3 o0 4
items cada uno y suelen abarcar porcentajes muy amplios de todo lo que se
dio. Generalmente toman entre 4 y 5 horas para su resolucion. Para poder
presentarse al final hay que tener aprobados los parciales. Estos no llevan nota
numerica si no soélo se califican Aprobado, Aprobado - y Desaprobado. Tienen
nota interna para los ayudantes pero para los alumnos, no. El final lleva nota
porque lo exige como norma la Universidad.

Los examenes finales son en su mayoria orales, dependiendo del
Profesor a cargo. Ocasionalmente, algunos toman escrito. Se evaltan los
aspectos conceptuales de la materia, ya que se asume que lo practico
supuestamente ha sido aprobado en los parciales.
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¢ Por qué se eligieron estos criterios?

"Para mi es una cuestion de inercia infinita desde siempre. Este departamento tiene
las caracteristicas de ser muy endogamico, (...) estamos evaluando como nos
evaluaron, ahora, por qué nos evaluaron asi habria que preguntarle a los que nos
ensefiaron, (...) a qué responde eso, no sé, en general es un método razonable, yo
creo que hay cosas mas inteligentes para evaluar, (...) se puede hacer parciales
domiciliarios, (...) 0 sea, la situacién de parcial es una situacién media il6gica, porque
si uno tiene un problema en la vida profesional o si esta laburando, lo Ultimo que va a
hacer uno, es encerrarse, guardar todos los libros, sacar el cronémetro y tratar de
resolverlo, no? va a hacer todo lo contrario, va a tomarse su tiempo, va buscar todos
los libros que pueda, va a consultar a todas las personas que pueda y va a tratar de
resolverlo."*?

"...es que como uno esta tan metido con el asunto de la investigacion, yo creo que uno
no hace una cosa extremadamente consciente cuando evalia. Uno hace un parcial,
uno podra hacer uno mejor..."*?®

Uno de los argumentos que aparece es que se evalla con esos
instrumentos por inercia, porque siempre se ha evaluado asi, porque es un
método consistente con la metodologia de enseflanza y porque son
instrumentos relativamente econdmicos (en tiempo y esfuerzo) para los
docentes, fundamentalmente dedicados a la investigacion.

No es un argumento que les parezca razonable, sobretodo en funcién
de la concepcion de aprendizaje que predomina. Uno de los JTP incluso
cuestiona de manera irénica, pero muy realista, la poca utilidad -respecto de la
preparacion para una situacion de trabajo- de los instrumentos tradicionalmente
utilizados para evaluar.

No obstante, el instrumento no parece ser un tema de gran
importancia, en tanto se utilice una herramienta que brinde informacion bésica
sobre el conocimiento que los alumnos han incorporado y del cual pueden dar
cuenta.

"Ese es todo un tema, porque a mi siempre me dio la impresion que lo que es la
carrera de Fisica en particular, pasados los afios uno desarrollaba un muy buen oficio
para resolver parciales, algunos por lo menos, pero después cuando se topaba con un
problema de hacer Fisica mas en serio se encontraba con que no siempre era lo
mismo, (...) algunas cosas de la técnica para resolver exdmenes son muy buenas y
sirven, como por ejemplo, avivarse de cuales cosas son las mas importantes, saber
cuales son las cosas que van a tomar, poder hacer ese descarte, eso es bueno,
porque uno termina desarrollando una aptitud hacia poder identificar lo que es
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importante y lo que no lo es. Pero, por otro lado, no siempre el tipo al que le va mejor
en todos los examenes termina siendo el mejor fisico. Eso si esta demostrado
experimentalmente.

Hay gente que aca ha pasado sin pena ni gloria y terminado siendo brillante, por el
simple hecho de que necesita tiempo para desarrollar una inteligencia que
evidentemente tiene, porque la situacion del examen deja pasar un cierto tipo de
gente, que es gente que es capaz de concentrarse mucho, en un intervalo de tiempo
corto, de pensar mas o menos rapido, y le trae dificultades a gente que necesita un
poco mas de tiempo..."*?°

"...hay gente que si tiene esa filosofia de tomar en un examen cosas en las que para
resolverlo a uno tenga que tenga que ocurrirsele algo, no sé si me explico, yo no
estoy de acuerdo con tomar tampoco lo que esta textual en la practica porque en
definitiva eso es casi un ejercicio de memorizacién, pero pedir gue a una persona se le
ocurra el chispazo salvador en una situacion que es muy artificial... es todo lo contrario
de los que se espera de la situacion de trabajo de un cientifico." **

La consecuencia de la metodologia tradicional de evaluacion es que el
alumno egresa con gran capacidad para enfrentar y resolver situaciones de
examen, es decir, con oficio de alumno universitario, pero esto no es lo mismo
que la situacion de trabajo real. Algunos aspectos de este oficio son utiles, pero
el ambito laboral reclama otro tipo de aptitudes que no son valoradas a la hora
de evaluar.

Claramente la metodologia de evaluacion descalifica cierto tipo de
inteligencia y sobrecalifica otra, premia la rapidez, la capacidad de
concentracion y omite la presion que la situacion de examen supone.

"...a mi cuando mejor me va con alumnos, que me quedo mas contento con lo que
hago (como evalia) es cuando doy el curso de verano que hago como son pocos
alumnos y yo me engancho, entonces tengo una cosa muy individual con los pibes, y
los conozco y sé cuales son sus dificultades entonces tengo que tomar la decision de
si dan para aprobar o no."'*

"lo ideal seria también, si hubiera menos alumnos o una mejor relacién docente-
alumno, por ahi, basta con tener un seguimiento muy cercano de cada uno de los
alumnos, uno ya tiene idea de cémo le estd yendo a la persona. Si uno tiene un grupito
de menos de 10 alumnos uno los puede seguir tranquilamente, creo yo, y casi ho sé
cuan necesario puede ser un examen si uno se va dando cuenta de como va
evolucionando." **
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Para la evaluacion la situacién ideal es el trabajo con grupos reducidos.
En funcion de la mayor interaccion que estos permiten entre docente y
alumnos, lo que aumenta las instancias de evaluacion informal, se considera,
en tales casos, inclusive innecesaria la evaluacion formal.

En el caso de esta facultad la masividad no es un problema ya que la
comision es de 35 alumnos para 3 docentes de practicos (lo que implica una
relacion aproximada del2 a 1) y un Profesor para las Teéricas. Aun asi, dado
qgue los docentes se turnan para dar las clases, la interaccion también se ve
reducida.

Sintesis

= Se evalla con parciales escritos en los que se resuelven problemas y con final oral. Se utilizan
esos instrumentos por inercia, porque siempre se ha evaluado asi, porque es un método
consistente con la metodologia de ensefianza y porque son instrumentos relativamente
econdmicos (en tiempo y esfuerzo) para los docentes, fundamentalmente dedicados a la
investigacion.

= No es un argumento que les parezca razonable pero no tienen tiempo (algunos opinan que
voluntad) para hacer otra cosa.

= No obstante, el instrumento no parece ser un tema de gran importancia, en tanto se utilice una
herramienta que brinde informacion basica sobre el conocimiento que los alumnos han
incorporado y del cual pueden dar cuenta.

» Para la evaluacion la situacion ideal es el trabajo con grupos reducidos. En funciéon de la mayor
interaccion. Esto aumenta las instancias de evaluacion informal, que se consideran mas fiables
gue la evaluacion formal.

Para algunos:

= con la metodologia tradicional de evaluacion el alumno egresa con mucho oficio para resolver
parciales, pero no es una real situacion de trabajo. Algunos aspectos de este oficio son Utiles,
pero el ambito laboral reclama otro tipo de aptitudes que no son valoradas a la hora de evaluar.

* la metodologia de evaluacidn en parciales descalifica cierto tipo de inteligencia y sobrecalifica
otra, premia la rapidez, la capacidad de concentracion y omite la presion que la situacién de
examen supone.

111.2.3.5 Evaluacién como acreditacion

"Ahora, también, con el tiempo evaluar termina siendo una especie de... no sé si tanto
en la universidad pero termina siendo un elemento de presién o no deseado de...
gracias a las evaluaciones aparecen los promedios, 0 sea tiene que ver con una forma
de clasificar a la gente, y entonces la cosa se pone mas complicada..."***

"Depende el momento de la carrera, seria ingenuo si dijese que uno evalla... Las
calificaciones son una carta de presentacién profesional. Mas alla de que eso no
califica la capacidad de la persona. En principio tiende a querer calificar eso pero en la
realidad no es asi. (...) En las materias mas avanzadas funciona como presentacion.
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Ademas, en esta facultad tan chiquita, uno trabaja luego con gente que le ensefi6 a
nl34
uno.

"[en la evaluacion] Se establece una relacion muy particular con los alumnos, no
quieren defraudar al profesor."**®

La evaluacion también se considera un instrumento que sirve para
clasificar a la gente, que se traduce en una valoraciéon social, que implica una
relacion de poder, etc.

El aspecto de acreditacion, se vincula con los valores y el
posicionamiento dentro del mundo académico. La competencia por un lugar en
el ranking se define por las notas. Pero éstas definen también la valoracion que
hace el docente del desempefio del alumno, por lo que la acreditacion es
importante por el reconocimiento personal que implica.

Si bien la evaluacion es una instancia necesaria para el desarrollo de
un proceso de ensefianza y constituye una guia para el aprendizaje (ver item
3), los instrumentos que se pueden utilizar brindan informacion parcial sobre lo
que realmente puede haber incorporado como conocimiento un alumno (ver
item 4). Por lo tanto la evaluacién formal, expresada en las notas, no es un
indicador real del conocimiento de un sujeto, aunque institucionalmente asi sea
valorada.

Sintesis

» La evaluacion también se considera un instrumento que sirve para clasificar a la gente, que se

traduce en una valoracion social y que implica una relaciéon de poder.

= El aspecto de acreditacién, se vincula con los valores y el posicionamiento dentro del mundo

académico. La competencia por un lugar en el ranking se define por las notas.
= Las notas implican también un reconocimiento personal en el vinculo docente-alumno.
= Los instrumentos de evaluacién formal no son del todo objetivos ni son del todo fiables, por lo

tanto, la evaluacién formal expresada en las notas, no es un indicador real del conocimiento de

un sujeto, aunque institucionalmente asi sea valorada.

[11.2.3.6 Condicionantes de la ensefianza, del aprendizaje y de la evaluacion.

"Ahora como la parte de la investigacion es muy importante, alimenta muchisimo la
parte docente, es muy importante la renovacién de ideas, renovacion tematica y
renovacion de gente. Facultades como la nuestra, si se impide la renovacion de gente,
se van al estancamiento. Entonces, en todo momento uno estd mas alla de las
restricciones econdmicas y de los cargos, uno esta esperando que gente que tuvo una
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experiencia exitosa de posdoctorado o de algun tipo en el extranjero, esté tratando de
volver, (...)

[Durante la hiperinflacién y en la crisis del 2001] Los que estaban afuera ni sofiaban
en volver, los que estaban adentro lo Unico que querian era irse... Porque habia gente
muy buena y muy capaz, con carreras muy exitosas en el extranjero, que habrian
estado interesados en volver, porque les interesa la UBA, porque les interesa el pais, y
no se pudo... ahora no es asi. Incluso en algunas areas se recibe bastante apoyo del
Estado...De todos modos, cuando se reciben de licenciados ya estan queriendo
rajar...Otra cosa es que el avance tan rapido de la tecnologia hace que los paises
centrales estén muy necesitados de gente capacitada, al punto que ellos no dan
abasto con la generacion de gente capacitada y estan tratando de absorber gente a
cuatro manos."**®

Los factores que condicionan la ensefianza no se refieren como en los
otros casos trabajados a la masividad, la escasez de recursos humanos y de
infraestructura, si no, en términos a mas largo plazo, a la fuga de profesionales
e investigadores.

La huida de gran cantidad de cientificos de importante trayectoria y
formacion y, desde hace un tiempo, de los jovenes recién recibidos, en funcion
de las decadentes condiciones para el desarrollo de la investigacion en nuestro
pais, implica la ausencia de recambio de educadores y en consecuencia el
desmantelamiento progresivo de la estructura de la ensefianza universitaria en
el campo de las ciencias y la aniquilacion de la produccién cientifica propia.

La importacion de modelos de productividad del primer mundo impone
modelos para evaluar el desempefio académico de un investigador con criterios
poco adecuados para nuestra realidad. No se lo considera de importancia para
la carrera de grado.

Sintesis

= Los factores que condicionan la ensefianza no se refieren como en los otros casos trabajados a
la masividad, la escasez de recursos humanos y de infraestructura, si no, en términos a mas

largo plazo, a la fuga de profesionales e investigadores.

» La huida de cientificos de importante trayectoria y formacion y de los jovenes recién recibidos,
implica la ausencia de recambio de educadores y en consecuencia el desmantelamiento
progresivo de la estructura de la ensefianza universitaria en el campo de las ciencias y la

aniquilacién de la produccién cientifica propia.

= La importacién de modelos de productividad del primer mundo impone modelo para evaluar el
desempefio académico de un investigador con criterios poco adecuados para nuestra realidad.

= No se lo considera de importancia para la carrera de grado.
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[11.2.3.7 Importancia y funcién de la evaluacion en el proyecto universitario

"La evaluacién, importa para mantener el nivel de excelencia de Argentina'y
Latinoamérica. El Titulo tiene que seguir siendo un certificado de excelencia.

No aparece la evaluacidon como un tema preocupante respecto del
futuro de la universidad. Cierto nivel de exigencia es un requisito institucional,
para la U.B.A. es importante mantener cierto rango y esto se expresa en las
evaluaciones que son capaces de aprobar sus egresados. Esto valoriza el titulo
que la institucion acredita.

nl37

Con respecto al futuro de la universidad no aparece como tema
problematizado por los entrevistados. De todos modos se considera que la
realidad actual es paupérrima, especialmente en el &mbito de la investigacion,
en tanto funcion de la universidad: Por las funestas condiciones del Estado
Nacional, Unico garante posible de la ciencia publicay por que se intenta
copiar los modelos (de investigar Fisica) propios de los paises centrales,
ignorando la realidad de nuestro pais.

Sintesis

* No aparece la evaluacion como un tema preocupante respecto del futuro de la universidad.
Cierto nivel de exigencia es un requisito institucional para la U.B.A. y se expresa en la
evaluacion.

= Elfuturo de la universidad no aparece como tema problematizado por los entrevistados

= De todos modos se considera que la realidad actual es paupérrima ,especialmente en el ambito

de la investigacion, en tanto funcién de la universidad: Por las funestas condiciones del Estado
Nacional, Unico garante posible de la ciencia publica y por que se intenta copiar los modelos
(de investigar Fisica) propios de los paises centrales, ignorando la realidad de nuestro pais.

1.3 ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS

Para el ordenamiento de los resultados decidimos agrupar los datos
sistematizados en el punto anterior, mas el material de las observaciones,
segun las siguientes dimensiones institucionales:

1. La tradicibn educativa en un sentido mas amplio (propia de la
escolarizacion).

2. La tradicidon universitaria (rituales y usos, que aunque menores que en la
escolarizacion primaria o media, definen un modo caracteristico de hacer
en la universidad).
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3. La tradicién profesional (que influye en forma variable, segun la historia de
dicho campo profesional y su organizacion como carrera universitaria)

4. EIl grupo de pertenencia (la catedra).

5. El objeto de conocimiento (la materia que se ensefa).

[11.3.1 Concepciones de la ensefianza tradicional

Uno de los hechos mas claros y, al mismo tiempo, de més dificil
modificaciobn consiste en que, la evaluacion constituye una parte
diferenciada, al final del proceso de ensefianza.

Las tres céatedras funcionan con modalidades tradicionales de
evaluacion, aunque las concepciones de aprendizaje presenten diferencias y se
consideren diversos aspectos de la evaluacion.

En el primer caso (Medicina), se adhiere conceptualmente a la
modalidad tradicional de evaluaci6on®*® y se le otorga gran importancia a la
misma. La evaluacion formal** se considera méas confiable que los contactos
informales aunque no se los desatiende. Se busca evaluar procesos de
razonamiento, pero en la practica esto es variable ya que depende del docente
en cuestion el énfasis puesto en la estructura de razonamiento o en dar cuenta
de los contenidos. La validez del examen final descansa -basicamente-, para
los docentes entrevistados, en la validez de contenido*® de la conformacién de
las bolillas para tomar final y en la validez manifiesta'** otorgada al final oral.
La confiabilidad en el mismo deriva en la confiabilidad otorgada histéricamente
al instrumento y la autoridad conferida a los docentes. Queda un margen de
desconfianza al buen manejo de los mismos, pero se acepta.

La propuesta pedagdgica si bien otorga importancia a la practica de
resolucion de problemas se centra en la exposicion de la clase teorica (hay
actualizacion permanente, se invitan para las clases docentes de otras
catedras especializados en determinados temas, etc.), no cuidando en la
misma medida la actualizacion sistematica de las guias de trabajos practicos
(las cuales son consideradas por los docentes como desactualizadas) ni la
supervision, relativamente sistematica, de la tarea de los ayudantes. Pareceria
gque la calidad de la tarea descansa principalmente en la excelencia
demostrada por el docente en cuanto al manejo y calidad conceptual de los
contenidos. Por otra parte las clases practicas consisten en muchos casos en
mostrar cOmo se resuelve un problema, otros privilegian el trabajo en grupos

138 \er Capitulo 2 punto (b).

139 |dem anterior.

149 Camilloni, Alicia R. W. de, La calidad de los programas de evaluacion en La evaluacion de
aPrendizajes en el debate didactico contemporaneo.

1 op. cit
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pequefios y una correccién general después. Por lo tanto se estructura la
ensefianza en una fuerte transmision de contenidos de alta calidad conceptual
y una menor estructuracion en la transmision de estrategias de resolucion de
problemas, que queda mas bien librada al estilo del ayudante de TP.

En consecuencia, se observa cierta inconsistencia entre la declaracion
de objetivos perseguidos y las estrategias educativas para alcanzarlos,
especificamente en cuanto a promover aprendizajes de estrategias de
razonamiento. La implementacién de la propuesta de ensefianza se orienta a la
transmision de contenidos antes que a desarrollar criterios de accion para la
resolucién de situaciones problematicas, pero se pide luego al alumno que
sepa "aplicar" los contenidos, al menos en cuanto objetivo de la evaluacion, ya
vimos que, en la practica, no siempre se cumple y no existen mecanismos de
control para eso.

En el segundo (Cs. de la Comunicacion), se considera que la
modalidad tradicional de evaluacion no es la méas eficaz y prefieren las
alternativas que privilegian la produccién del alumno como propuesta de
ensefianza, en la cual la evaluacion se realiza durante todo el proceso (se
perciben como mas validas y confiables las evaluaciones informales que la
evaluacion formal en virtud de la mayor retroalimentacion entre ensefianza y
aprendizaje). Sin embargo, no se considera posible la utilizacion de otras
estrategias distintas de las actuales, dada la masividad. Por otro lado, tampoco
se considera de gran relevancia la utilizacion de diferentes estrategias
educativas, incluido el instrumento de evaluacion.

La idea que se desprende del discurso de los docentes es que el
aprendizaje se apoya, fundamentalmente, en la interaccibn entre el
conocimiento previo del sujeto -entendido como la reconstruccion del capital
cultural heredado mas la formacion escolar precedente, estructurados en
esquemas de lectura de la realidad- y la exposicion de contenidos de alta
calidad conceptual, desde una perspectiva critica, aportados por el docente. Se
le otorga importancia al contenido conceptual pero no se considera el modo de
transmision y, por lo tanto, no se implementan estrategias para que el alumno
reconstruya criticamente el material presentado. Pareceria que, mas alla de las
limitaciones que impone la masividad, subyace a este tipo de practica la idea
de que la Unica posibilidad de incorporar conocimientos desde una perspectiva
critica yace en la idea.

Si bien se observan discordancias entre la concepcion de aprendizaje
(proceso constructivo de saberes socialmente producidos) por un lado, y la
propuesta pedagodgica (centrada en la clase expositiva) y modalidad de
evaluacion (tradicional, en lo que hace a la ausencia de articulacion en el
proyecto de ensefianza e instrumentos utilizados) por otro, también existe
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conciencia de esta incongruencia y cierta incomodidad por ello. No obstante, se
atribuye la responsabilidad a las condiciones de masividad y la carencia de
recursos materiales y de infraestructura general que padecen.

En el tercer caso, la evaluacion tradicional no es considerada la mejor,
en el sentido de que no se confia plenamente en su capacidad para informar
sobre el aprendizaje del alumno, pero tampoco es cuestionada. Basicamente
se actla por inercia. Se evalla como siempre se ha evaluado. De todos
modos, en la medida en que se piensa el aprendizaje como proceso auténomo,
no se considera fundamental la evaluacion en términos formativos, en todo
caso, el alumno se verd mas afectado por la evaluacién en cuanto acreditaciéon
frente a la institucion, sus profesores, su pares. También, como en el caso
anterior, se valoriza menos la evaluaciéon formal que la informal, la cual se
percibe como mas confiable.

También se percibe cierta discordancia entre la concepcion de
aprendizaje y las propuestas de ensefianza y evaluacion. El desarrollo de una
mecanica para la resolucién de parciales (resultado de la metodologia
tradicional de evaluacion) parece no coincidir con el objetivo de formar sujetos
capaces de resolver problemas novedosos y crear conocimientos relacionados
con la materia. Del mismo modo, la propuesta de ensefianza se apoya en la
exposicién conceptual y en mostrar cdmo se resuelven los problemas basicos,
lo que no ayuda a encontrar estrategias para la resolucion de problemas. Para
los JTP y el ayudante entrevistado, seria mas efectivo hacer ejercicios con la
supervision del docente, propuesta mas acorde con la concepcion de
aprendizaje sostenida. Sin embargo, la tradicion sostenida por docentes y con
mayor fuerza aun por los alumnos, favorece la inercia establecida de cierta
metodologia de ensefanza.

Un segundo elemento es que la evaluacion aparece siempre
determinada por la acreditacion, aunque no del mismo modo en los tres
casos estudiados. Si bien en la concepcién tradicional de evaluacion lo que
prima es la inversion de la logica del proceso pedagodgico, ésta no es
igualmente valorada aunque si igualmente ignorada desde la practica en los
tres casos, lo cual, en definitiva, acerca mucho los resultados obtenidos.

Como sefialamos en el apartado dedicado a la evaluacion de
aprendizajes, en las concepciones tradicionales de ensefianza, la evaluacion, a
través del examen, invierte los problemas sociales, y transforma el debate
educativo como problema conceptual, en un problema técnico.
Consecuentemente, en las practicas de ensefianza, también se invierte la
actitud evaluadora, subordinado el interés por conocer al interés por aprobar y
generando que la evaluacidén estructure las actividades docentes. Ademas,
desde la préacticas basadas en la ensefianza tradicional, la evaluacion estuvo
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siempre vinculada con procesos de medicion, acreditacion o certificacion, y rara
vez con el proceso de toma de conciencia de los aprendizajes adquiridos o con
las dificultades en la adquisicion, comprension o en la transferencia de algunos
temas, resultando que el objetivo no es reconocer lo aprendido sino analizar lo
consolidado, lo resistente a la presion del examen.

En el primer caso, algunos de los docentes discriminan parcialmente
entre acreditacion institucional y evaluacion formativa, para otros, la
acreditacion cumple con una funcién formativa. Esta tan naturalizada la funcién
de acreditacion de la evaluacion que se la considera como parte del proceso de
aprendizaje. La dificultad se sitGa en la evaluacion, en cuanto problema técnico,
si el instrumento no es adecuado o el evaluador no es objetivo. Por otro lado, la
dindmica del campo profesional y académico se rige por una légica
estructurada segun esas normas Yy valores, esto es, individualismo,
competitividad, jerarquizacion y exclusion. La carrera profesional es también
una carrera por la adquisicion de posiciones a las cuales se accede con la
suma de diversas acreditaciones (promedios, titulos, cargos académicos y/o
profesionales, etc.)

En el segundo caso, se considera la acreditacion institucional
independiente del proceso de aprendizaje, y por lo tanto se le otorga poco valor
dentro del proyecto de ensefianza, por tratarse de una imposicion institucional.
No obstante, se da importancia relativa a la evaluaciéon como parte del proceso
de aprendizaje, es decir, como instrumento potencialmente formativo: una
mejor evaluacion implica, en todo caso, mejor informacion respecto del
conocimiento que posee el alumno, por lo cual la evaluacion formal es de
relativo interés. Se consideran de mayor impacto en el proceso formativo las
intervenciones cara a cara durante el proceso de ensefianza, es decir la
evaluacion informal. Lo demas, es "un mal necesario".

Existe bastante acuerdo acerca de que cuando la propuesta de
ensefianza es la gestacion de un proyecto grupal con un producto final, la
evaluacion formal forma parte del proceso de aprendizaje, ya que es el
resultado de una dialéctica Unica entre el proceso de ensefianza y el de
aprendizaje. Sin embargo, esta propuesta se considera posible en casos muy
limitados: en primer lugar, con un numero reducido de alumnos y segundo,
cuando la materia incluye, como parte de su contenido, un aspecto practico.

En consecuencia, aunque la acreditacion no sea una preocupacion
para los docentes, mas que en términos administrativos, en tanto no producen
cambios en la propuesta pedagdgica, el principio opera igual que en otros
casos, porque la acreditacién sigue siendo una preocupacioén central para
los alumnos. De hecho la mayoria de los entrevistados mencioné como
dificultad para el aprendizaje y para una evaluacion fiable, el hecho de que los
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alumnos estdn més preocupados por la acreditacion que por la incorporaciéon
de conocimientos. En general, la negociacién se halla en una mayor laxitud en
las calificaciones. En efecto, los promedios generales en las facultades de
humanidades, artes y en las de ciencias sociales (excluyendo Cs. Econdmicas)
suelen ser mayores que en las técnicas o en las de ciencias exactas.

Finalmente lo que esto también revela es una desarticulacion entre la
concepcion de aprendizaje, en la cual se apoya su rechazo a la inversion de la
l6gica del proceso educativo y la practica evaluativa, que no hace otra cosa que
reforzar el criterio de acreditacion.

En nuestro tercer caso, la evaluacion se considera un momento
necesario del proceso de ensefianza y un instrumento 0til para guiar al
docente, pero de relativa importancia en la formacién del alumno. En cambio, la
concomitante funcion de acreditacidn institucional tiene un valor muy distinto en
la dinAmica académica. La idea es que a través de la evaluacion formal, en lo
gue representa para la institucion, se agregan valores que distorsionan su
funcién original. Como resultado, las notas (cuantificaciéon y ordenamiento en
un ranking de lo medido por la evaluacion), en lugar de representar el
aprendizaje realizado por el alumno pasan a constituir la imagen de ese
alumno, son, en palabras de uno de los entrevistados, "la carta de
presentacion” de ese sujeto en la institucion, lo cual es fundamental, ya que el
medio académico configura el mundo de estos cientificos.

Por el mismo motivo y por el tipo de vinculo que se establece entre
docentes y alumnos en una carrera cuyo namero de integrantes es reducido,
en la evaluacién formal también pesa de manera particular el temor -del
alumno- de defraudar al "maestro".

Los docentes, aunque en términos generales no consideran del todo
fiables los instrumentos de evaluacion formal tradicionales, dado que la
situacion de examen puede alterar el rendimiento de un alumno y no reflejar la
competencia real de ese sujeto, esto no parece representar un problema
siempre que se obtenga una medida aproximada y bruta del aprendizaje que
realizan los alumnos. Lo que sostiene esta posicion, como ya dijimos, es que
el proceso de aprendizaje del alumno es, en esencia, independiente del
proceso de ensefianza, y por lo tanto, no es de fundamental importancia cémo
se lo evalue. El sujeto capaz, el inteligente, que realmente quiere dedicarse a la
fisica, podra sortear, con mayor o menor oficio, los obstaculos que el
competitivo medio académico le imponga. El menos inteligente pero con un
buen oficio de alumno, también lo hard, con mejores o peores calificaciones. Se
acepta la existencia de una mecanica para aprobar parciales a la que hay que
adaptarse al inicio de la carrera. Esto le plantea dificultades a casi todos los
estudiantes en mayor o menor medida, y aunque el tipo de evaluaciones puede
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afectar esta adaptacion (dejar materias, alargar los primeros afios) no
determina la exclusién -sostienen los docentes entrevistados-.

De igual forma parece no atenderse al hecho de que la evaluacién
invierte el objetivo de formar pensadores originales por el de formar buenos
ejecutores de parciales. Otra vez, a nuestro juicio subyace a esto la idea de
que el "buen fisico" podra adaptarse a las demandas de la investigacion, con el
complemento de un "buen maestro” que lo inicie en la préactica.

La evaluacion es siempre externa. No se toma en cuenta la
evaluacion como instancia de toma de conciencia para el alumno
(autoevaluacion).

En el primer caso, como ya dijimos, guia una concepcion tradicional de
la ensefianza en donde la evaluacion formal, basada en la autoridad'*?* como
criterio Unico, no admite como util ni valida la autoevaluacion.

En el segundo, el hecho de que los modelos tradicionales de
ensefianza hayan generado en los alumnos una preocupacion prioritaria por la
acreditacion, les resulta a los docentes un obsticulo para reflexionar y
generar, desde la propia accion docente, instancias de autoevaluacion -para la
evaluacién formal'**- como herramienta facilitadora del proceso de aprendizaje.
Se percibe esta posicion de los alumnos como resultado de una actitud escolar
y como demanda social y no consideran posible generar compromiso con el
aprendizaje a partir de la actividad docente. En otras palabras, la motivacion
genera mayor compromiso pero, en tanto la motivacion mayor para los alumnos
sea la acreditacion, se cree imposible generar cambios en este aspecto.

En general se concibe este ordenamiento de valores motivacionales
como la regla de juego educativa a la cual hay que resignarse y confiar en que
lo visto y escuchado en clase, lo leido y lo discutido con pares y profesores y lo
repetido en los parciales podra ser recuperado por los sujetos, fuera del &mbito
educativo, como aprendizaje.

En el tercer caso, la evaluacion tradicional es externa, por lo que no se
discute sobre la autoevaluacion como estrategia de evaluacion formal. De
manera similar al caso anterior, ésta se promueve dentro de las interacciones

2 Syele ser adjudicada a los textos de diversa indole o individuos (investigadores o

profesionales) considerados de alto valor académico segun criterios adoptados por la
comunidad cientifica en su conjunto y los circulos académicos y profesionales de la disciplina
en cuestion. Los titulos y cargos obtenidos por un sujeto le otorgan autoridad para juzgar el
conocimiento de otros sujetos sobre el area o disciplina en la cual se desempefia.

1% Recordamos que los docentes habian destacado que dentro del proceso de ensefianza
existian evaluaciones informales que también generaban momentos de autoevaluacion en los
alumnos, fundamentalmente dentro del diadlogo y discusiones en clase.
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informales en las que tiene lugar la evaluacion informal, cominmente durante
las clases practicas u horarios de consulta. Por otra parte, tampoco se concibe
como estrategia a ser implementada por los docentes, la autoevaluacién surge
o deberia surgir como parte del propio recorrido de aprendizaje del alumno que
es "interior" y "privado" y poco tiene que ver la accion docente con ello.

En sintesis:
® la evaluacion constituye una parte diferenciada, al final del proceso de
ensefianza

(i) la evaluacién aparece siempre determinada por la acreditacion

(i)  se da una inversion de la l6gica del proceso pedagdogico

(iv)  La evaluacion es siempre externa. No se toma en cuenta la evaluacion
como instancia de toma de conciencia para el alumno (autoevaluacion).

111.3.2 La tradicion Universitaria

A partir de un analisis estructural, el primer rasgo a destacar es el
caracter credencialista, es decir, la sobredeterminacién del aporte de capital
cultural obtenido con el titulo universitario. La credencial universitaria implica un
poder que varia de acuerdo con la posicion de la disciplina o la profesion en el
espacio social y politico (Bourdieu, 2008). Asi, no valen lo mismo los titulos de
meédico o abogado que el de socidlogo o el de bidlogo. Al mismo tiempo, vimos
como en la Facultad de Medicina el prestigio académico y profesional se define
en primer lugar, por elementos formales, esto es, titulos o cargos obtenidos.

De acuerdo con este criterio, la formacion impartida/obtenida queda en
segundo lugar.

Otro de los rasgos de la Universidad, se puede ubicar en la excelencia
académica. Este elemento siempre aparece como cualidad deseable en todo
establecimiento educativo, pero tiene origen en los valores de la Universidad
llustrada, que, como vimos, lo encarnd la universidad alemana con el ethos de
la bildung.

La bildung implicaba transformacion. La universidad significaba este
pasaje de autocreacién, de formaciéon que, a la vez, era una suerte de
liberacion, de independencia, que se obtenia a partir del conocimiento provisto
por la Razon. Pero ademas, la Razdn contenia una promesa de emancipacion
politica entendida como la posibilidad de los hombres de pensarse ciudadanos
libres. La universidad tenia a cargo la mision de formar a un sujeto integral, en
el cual la Filosofia y las Humanidades constituian los saberes basicos ademas
de las Nuevas Ciencias (Naishtat, 2008).
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Sin embargo, esta idea de la ilustracion fue sufriendo transformaciones
a lo largo de la historia y a este momento lo sucede un esquema de la
universidad que abandona la unidad del saber en pos de la especializacion.
La universidad de la especializacion, conserva la busqueda de la verdad pero
sacrifica el ideal de unidad; por otra parte, la universidad de la especializacion
se constituye con los valores de la cientificidad.

Por dltimo, la universidad de la hibridacién, dara lugar a la necesidad
de adaptacion. Se trata de formar con base en el concepto de flexibilidad y
adaptacion. Los sujetos deben poder adecuarse a las demandas del mercado.
La Universidad debe competir por un lugar en el campo distribucion de
conocimientos.

De este modo, la busqueda de la excelencia académica supone, hoy, la
formacion de universitarios flexibles y adaptables. Sin embargo, los valores y
metas de otros esquemas o tipos de universidad han dejado su marca y
sobreviven mezclados con lo nuevo, por lo que algunos criterios cientificistas
parecen ser valores primordiales para algunos profesores.

La sobredeterminacién de la acreditacién institucional en relacion
con el aprendizaje es resultado, como vimos, tanto de los valores vigentes en
la ensefianza tradicional desde los niveles iniciales, como de la relacion
historica entre Universidad y Politica y Sociedad: el titulo universitario aporta el
capital cultural necesario para ingresar al campo de la politica y en un momento
de nuestra sociedad representé la carta de ingreso a la clase alta y a la cultura
dominante. Como consecuencia, en la medida en que la funcién
universitaria parece reducirse a otorgar certificados de pertenencia
social, se desvincula de la produccién de conocimientos y de la
enseflanza y la evaluacién se reduce a la acreditacion, separada de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Parte de los docentes reconoce la ausencia de formacion pedagogica y
las consecuencias que esto implica para la resolucion de algunas cuestiones
pedagdgicas, pero se percibe como carencia de indole técnica, y por ende de
menor importancia, como aspectos secundarios de la formacion docente o
como capacidad personal o rasgo particular del docente.

Parado¢jicamente, aun en la catedra de comunicacion social, en donde
los docentes mostraron un perfil critico respecto de la ensefianza tradicional, no
se consideran los modelos alternativos de ensefianza en la Universidad como
generadores de un pensamiento critico, se pondera en este sentido, el
contenido como esclarecedor y principal portador de critica 0 cambio. Estos
docentes pueden trabajar, sin demasiadas dificultades, con modalidades
tradicionales de ensefianza y evaluacién (las ultimas consideradas arbitrarias y
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poco utiles), con la suposicion de que la transmisién de una ideologia critica,
como compromiso propio y desde la seleccion de los contenidos, favorece
también un pensamiento critico y capacidad de construccion autbnoma de
significados.

Como consecuencia, se presenta la contradiccion de sostener un
proyecto de Catedra de ideologia critica como esencia de un modelo
profesional y disciplinar, integrada en una concepcidén politica y social, y
transmitir estos conocimientos a partir de modelos tradicionales de ensefanza,
cuyos valores y concepcion epistemoldgica se oponen.

Lo que vemos es que se comparte el fundamento epistemoldgico y
social critico, pero al soslayar el aspecto didactico, se pierde de vista la funciéon
docente como practica social de alto impacto en el aprendizaje y produccién
de subjetividad™**,

La libertad de catedra es casi un signo idiosincrasico de las
Universidades Latinoamericanas desde la Reforma del “18. Originalmente se
desarrollé con la idea de Autonomia Universitaria respecto del poder politico,
pero la lucha por el poder dentro de la universidad derivd, con frecuencia, en su
utilizacidon como garantia de poderes corporativos, mas que como garantia de
debate democratico.

Estos grupos corporativos que dominan la institucion universitaria se
apoyan generalmente en tradiciones disciplinarias y/o profesionales.

Existe coincidencia entre los analisis criticos de distintos autores que
han escrito sobre la universidad y una parte de los docentes entrevistados.
Ambos, reconocen la rigida estructura burocratica al servicio de grupos
corporativos que administran los recursos y espacios institucionales (cargos,
subsidios, etc.) o el nexo con el mercado profesional. La posibilidad de realizar
esta lectura critica depende en gran medida de la posicion de la Carrera y/o
Céatedra en la distribucion de fuerzas dentro del campo de la universidad, en
nuestro caso la UBA.

De los casos trabajados, la postura critica respecto del corporativismo
universitario, existe de forma casi unanime en la Carrera de Comunicacion
Social y también, en forma no tan homogénea, en la Carrera de Fisica. En la
Carrera de Medicina los docentes mas jovenes o incluso los de mediana
experiencia como los JTP, no se plantean directamente el tema. Soélo el Co-

144 S bien es cierto gue no podemos hablar, en el mismo sentido, del impacto en la

construccion de la subjetividad en los niveles iniciales de la escolarizacion que en la
universidad, también es real que se descuida este aspecto en la construccién de significados
personales que den lugar a aprendizajes autbnomos en el camino de formacién profesional.
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Titular entrevistado hace referencia a la arbitrariedad de ciertos modos de
evaluacion institucional para la distribucion de cargos docentes, de
investigacion, etc.

En sintesis:
(1) Existe un caracter credencialista que deja en segundo lugar la formacién
y la produccién de conocimientos.
(i) La Excelencia Académica ha pasado por significados distintos en lo que
llamamos universidad moderna. En cada momento o esquema universitario, la
Excelencia Académica estuvo representada por: la bildung, la especializacion
(universidad cientificista) y la hibridizacion (universidad de la adaptacion).
(i)  La sobredeterminacion de la acreditacion en relacion con los proceso de
ensefianza y de aprendizaje implica una reduccion de la evaluacion a la
acreditacion institucional.
(iv)  La reduccién de la evaluacién a la acreditacion reduce un problema
politico a un problema técnico. En las concepciones de los docentes se ve
reflejado en la ausente o escasa formacién pedagogica que poseen y en la
naturalizacion de las tradiciones de ensefianza y evaluacion.
v) La Libertad de Catedra, idea surgida del concepto de Autonomia
Universitaria, proclama sostenida por los reformistas del “18, derivdé en la
formacion de grupos corporativos conformados por tradiciones disciplinarias y/o
profesionales, para mantener su dominio del campo universitario.

[11.3.3 Campo Profesional y Disciplinas Cientificas.

El objeto de este apartado es, a partir de las representaciones, ideas,
valores, principios epistémicos y normas organizativas de transmision del
conocimiento y de profesionalizacion, que han aparecido en los tres casos
abordados, buscar las raices historicas que dieron lugar a las grandes
categorias conceptuales y discursos que ordenan el campo. Partiendo de alli,
realizar una sintesis historica que nos permita deconstruir, a grandes rasgos,
la constitucion de las practicas profesionales y disciplinas cientificas y
reconocer en la historia de los saberes las raices de la conformacion
disciplinar.

[11.3.3.1 De la historia de la practica médica o de la Medicalizacion .

No se trata aqui de desarrollar la historia de la medicina en Occidente -
y de sus vicisitudes en el Rio de la Plata-, sino de mencionar sucintamente
aguellos aspectos centrales de los procesos de desarrollo e institucionalizacion,
qgue desde la modernidad, caracterizan la practica médica y se vinculan con su
proceso de ensefianza. Desde nuestra perspectiva, en los procesos de
ensefianza de una disciplina o saber (lo que implica la practica social en que
se encarna), se destaca la condicién de constitucibn mutua de los campos de
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la practica social -y el saber en el cual se sostiene- y de las normas para su
ensefanza.

Esto se explica: en primer lugar por la logica interna de la constitucion
de una practica. Pero en segundo término, y fundamentalmente, porque es a
partir del conjunto mas amplio de practicas normalizadoras propias de la
modernidad que se establece una modalidad de transmision social de los
saberes. Las mismas practicas de escolarizacion forman parte de este proceso
y se vinculan con los modelos de ensefanza instituidos.

Para la deconstruccion de la disciplina médica nos remitimos
sucintamente a algunas de las ideas principales elaboradas por Michel
Foucault en su profundo y minucioso estudio sobre la constitucion del saber
meédico.

Lo que este autor presenta -especialmente en obras como "Historia de
la locura en la Epoca clasica", "El nacimiento de la Clinica", pero también en
"Vigilar y Castigar" y en distintas conferencias agrupadas en varias
publicaciones posteriores- es una articulacion del discurso médico moderno,
con la constitucion de un poder social disciplinario y normalizador, que
caracteriz6 gran cantidad (o la totalidad) de las practicas sociales de esa
época'®®. Esta funcién normalizadora, que nace con la modernidad, se
organiza -para este autor- como estrategia de poder disciplinario a partir del
siglo XVIII, momento en el que surgen y se constituyen, como disciplinas
cientificas, las Ciencias Naturales, con base en una epistemologia empirista.

El proceso por el cual el saber médico se organiza en disciplina
cientifica, ligado a las ciencias naturales y apoyado en un naturalismo
positivista se debe, entonces, a un proceso histérico y social que determina
algunas de las caracteristicas actuales de la medicina y sus modelos de
transmision y ensefianza.

%5 En Vigilar y Castigar, M. Foucault expresa en un pasaje sintético pero sumamente

significativo la estructura de funcionamiento de la normalizacion que instaura la modernidad.
"En suma, el arte de castigar, en el régimen del poder disciplinario, no tiende ni a la expiacién
ni aln a la represion. Utiliza cinco operaciones bien distintas: referir los actos, los hechos
extraordinarios, las conductas similares a un conjunto que es a la vez campo de comparacion,
espacio de diferenciacion y principio de una regla que seguir. Diferenciar a los individuos unos
respecto de otros y en funcion de esta regla de conjunto -ya se la haga funcionar como umbral
minimo, como término medio que respetar o como grado 6ptimo al que hay que acercarse-.
Medir en términos cuantitativos y jerarquizar en términos de valor las capacidades, el nivel, la
"naturaleza” de los individuos. Hacer que juegue, a través de esta medida "valorizante", la
coaccién de una conformidad que realizar. En fin, trazar el limite que habra de definir la
diferencia respecto de todas las diferencias, la frontera exterior de lo anormal (la "clase
vergonzosa" de la Escuela militar). La penalidad perfecta que atraviesa todos los puntos, y
controla todos los instantes de las instituciones disciplinarias, compara, diferencia, jerarquiza,
homogeiniza, excluye. En una palabra, normaliza." Foucault, 1996. P187
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» La reduccion naturalista -que no ocurrira sino hasta siglo XVIII- tiene sus
raices en el anclaje de lo demoniaco en los poderes de transgresion del
cuerpo y de la imaginacion.

= EIl proceso de este pasaje de lo demoniaco a lo natural -cristalizado en la
enfermedad- se da no tanto por un progreso cientifico como por las propias
necesidades sociales.

= Se establece una equivalencia practica entre locura y fanatismo. El
fanatismo se convierte en enfermedad, por interés del poder eclesiastico y
con el aval del saber médico.

= Entre la critica religiosa y la reduccién patologica -dice Foucault- existe una
linea continua:

"El nacimiento del positivismo médico, los valores escépticos con los
que se pertrechd, cobran sentido en el interior de todo este conjunto de conflictos
politicos y religiosos. El positivismo no se desarrollé por su propia cuenta en simple
oposicion a "las supersticiones"“G.

» Para el autor citado, la practica médica se transforma en actividad social -y
en ese mismo acto normalizadora- precisamente a partir de siglo XVl
-momento en que se sitda el gran impulso de la medicina-. El despegue que
experimenta el saber médico a partir del siglo XVIII se debe a una
transformaciéon en su modelo de desarrollo. El despegue sanitario es
acompafado, dice el autor, por un desbloqueo técnico y epistemoldgico de
toda una serie de practicas sociales.

= En el siglo XX los médicos crean una sociedad, no de la ley, sino de la
norma. Lo que gobierna es la perpetua distincion entre lo normal y lo
anormal, la empresa de restituir el sistema de la normalidad.

» Sialgo caracteriza a la medicina actual es que no tiene campo exterior.

» Esta caracteristica de la medicina actual, tiene origen en el propio despegue
médico que mencionamos tuvo lugar a partir del siglo XVIIl. Desde ese
momento, la medicina siempre se ocupo6 de lo que no se referia a ella, es
decir, de otros aspectos distintos de los enfermos y las enfermedades, y
fue justamente eso lo que permitié el desbloqueo epistemoldgico de finales
de ese siglo.

1% Eoucault, 1993.
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Foucault menciona cuatro grandes procesos que caracterizan a la medicina
del siglo XVIII: 1) Aparicién de una autoridad médica, en tanto autoridad
social que puede tomar decisiones relativas a una ciudad un barrio, una
institucion, un reglamento. 2) Aparicion de un campo de intervencion de la
medicina distinto de las enfermedades: el aire, el agua, las construcciones,
los terrenos, los desagles, etc. Todo esto se convierte en objeto de la
medicina. 3) Introduccion de un aparato de medicalizacion colectiva, a
saber, el hospital. 4) Introduccion de mecanismos de administracion médica;
registro de datos, comparacién, establecimiento de estadisticas, etc.

La medicalizacién del hospital es uno de los hechos fundamentales para
explicar el despegue de la medicina cientifica a partir del siglo XVIIl. Este
fendbmeno consiste en el disciplinamiento del hospital y en un cambio en las
areas de intervencion de la medicina.

El disciplinamiento hospitalario fue lo que permiti6 su medicalizacion: Con
anterioridad al siglo XVIII el hospital era una institucion de asistencia para
pobres, pero servia principalmente a los fines de la exclusion. Era un lugar
donde ir a morir, el personal era caritativo (laico o religioso) y su
funcionamiento carecia de un orden dirigido a la cura de enfermedades, lo
cual producia gran cantidad de efectos nocivos. Cuando se crea la
conciencia de que este espacio debe constituir un instrumento para
favorecer la cura de enfermedades, se hace necesaria, pues, una
reorganizacion general de su funcionamiento. Pero el reordenamiento del
hospital no se realiza con una técnica médica sino con una tecnologia
politica: a disciplina.

Si este poder disciplinario se confia al médico se debe a un cambio en
practica medica: el desplazamiento de la medicina de la crisis, que se
centraba en la enfermedad, a una medicina que se orienta al medio que
rodea a la enfermedad y al individuo. La enfermedad se concibe como un
fendbmeno natural que obedece a leyes de la naturaleza, cuyo impacto en el
organismo es preciso controlar.

Es la articulacion de estos dos procesos, el desplazamiento de la
intervencién médica y la aplicacién de la disciplina en el espacio hospitalario
lo que da origen al hospital médico.

Gracias al fendmeno de medicalizacion hospitalaria, y por la necesidad de
registros que caracteriza el nuevo funcionamiento en el hospital, se forma
una coleccion de documentos que hace que éste se constituya en un lugar
de conocimientos.

"Por tanto, el saber médico, que hasta el siglo XVIII estaba localizado e los
libros, en una especie de jurisprudencia médica concentrada en los grandes
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tratados clasicos de medicina, empieza a ocupar un lugar, no en los textos, sino en
el hospital; ya no se trata de lo que fue escrito e impreso sino de lo que todos los
dias se registra en la tradicion viva, activa y actual que representa el hospital."147

= "...con el capitalismo no se pasé de una medicina colectiva a una medicina
privada, sino precisamente lo contrario; el capitalismo, que se desenvuelve a fines
del siglo XVIII y comienzos del XIX, socializd un primer objeto, que fue el cuerpo,
en funcion de la fuerza productiva, de la fuerza laboral. El control de la sociedad
sobre los individuos no se opera simplemente por la conciencia o por la ideologia
sino que se ejerce en el cuerpo, con el cuerpo. Para la sociedad capitalista lo
importante era lo bioldgico, lo somatico, lo corporal antes que nada. El cuerpo es
una realidad biopolitica; la medicina es una estrategia biopolitica,"**®

De lo que acabamos de exponer resaltamos principalmente el
fundamento naturalista-positivista de la ciencia médica que se articula con una
ensefianza tradicional, también basada en modelos de ensefianza y de
explicacion de los procesos de aprendizaje de corte naturalista-positivista.

Otro punto de interés es el modelo militar -en el despegue de la
medicina cientifica, a partir del siglo XVIII- que caracteriza a la organizacion de
las instituciones médicas, principalmente las estatales. Esta piramide jerarquica
determina, en funcién del cargo que se ocupa, los ambitos de intervencion del
médico, pero también, el grado de poder social otorgado, fundado en el saber
-médico- que posee. Es decir, que el discurso médico -cuyo poder dijimos
surgia de la estrategia disciplinaria, al igual que para otras practicas- se
organiza como una fuerte estructura jerarquica que tiene origen en el
ordenamiento militar del hospital.**°

En relaciéon con esto, recordemos que es también la medicalizacion
hospitalaria la que transforma este espacio en una instancia de conocimiento y
lugar de pasaje necesario para la formacion del médico. Por lo tanto, la
caracteristica fuertemente jerarquizada y disciplinada de la ensefianza médica
se vincula con la historia de constitucion su practica, en practica hospitalaria.
Esta importancia otorgada a la vivencia hospitalaria, a la formacion médica
basada en la mayor cantidad posible de acumulacion de experiencia clinica,
constituye, hoy en dia, uno de los pilares de la ensefianza médica en todas
partes del mundo.

7 Op. cit.

8 Op. cit.

149 E< interesante recordar gue también en nuestro pais, el Instituto Médico Militar fue una de
los antecedentes principales en la fundacion de la Facultad de Medicina y que, por otra parte,
es esta facultad la precursora de la Universidad de Buenos Aires, lo cual le otorga dentro del
conjunto de las profesiones socialmente valoradas, un plus de excelencia, por tradicion.
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En sintesis:

1. La enseflanza es una instancia de reproduccion social de un orden de
dominacion cuyas caracteristicas -el poder disciplinario- se instauran en las
distintas practicas sociales a partir de la modernidad.

2. La practica médica y el discurso y saber en que se organiza, forman parte
de este orden disciplinario y por lo tanto sirven al control social y a su
reproduccion, a través, especialmente, de la dominacion de los cuerpos,
pero con un proceso de medicalizacion creciente -desde el siglo XIX
caracterizado segun un orden social que todo lo divide en normal y
patolégico- que en la actualidad no tiene campo exterior.

3. Las instituciones médicas y de ensefianza médica, son agentes de este
orden y de su reproduccion, cuya base epistemolégica es natural-positivista.

4. EIl Hospital constituye el espacio institucional que permite, histéricamente,
organizar la practica médica segun las caracteristicas mencionadas. El
hecho de que la préactica y el saber médicos se reordenen a partir de la
practica hospitalaria, es lo que otorga un modelo de organizacion jerarquica
y disciplinada y de que se dé importancia a la experiencia clinica en el
hospital, como condicion para la formacion del médico.

[11.3.3.2 Comunicacion: el reino del signo

En este apartado se pretende simplemente retomar algunos de los
elementos centrales que han guiado la constitucion de las Teorias de la
Comunicacion y constituyen actualmente los ejes que estructuran las diversas
practicas y profesiones del area.

Del mismo modo que en el apartado anterior, esta sintesis se realiza
con el fin de encontrar, en la historia de constitucion de la comunicacion social
en tanto préactica (social) y el discurso que funda, los referentes para entender
las caracteristicas que adopta su ensefianza.

Un primer punto consiste en reconocer que el concepto mismo de
comunicacién abarca una multitud de sentidos. Aun antes del estallido de las
nuevas tecnologias y de la profesionalizacion de viejas y nuevas practicas
referidas al area, la multiplicidad de saberes y disciplinas cientificas desde
donde ha sido abordada da cuenta de la pluralidad de voces que han
contribuido a la conformacién de esta figura tan representativa de las
sociedades actuales.
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El estatuto de ciencia constituye una cualidad largamente disputada a
este campo de saber. En algunos casos por el hecho mismo de pertenecer al
campo de las ciencias sociales, pero en otros, por la disputa de ciertos
objetos/campos de saber historicamente pertenecientes a otras disciplinas,
como la sociologia cuya lineas mas tradicionales se niegan a reconocer las
Ciencias de la Comunicacibn como un saber (o conjunto de saberes)
independiente.

La pluralidad y fragmentacion del campo referido se ha expresado
histéricamente en tensiones entre: las redes fisicas e inmateriales, lo biolégico
y lo social, la naturaleza y la cultura, los dispositivos técnicos y el discurso, la
economia y la cultura, las micro y macro perspectivas, la aldea y el globo, el
actor y el sistema, el individuo y la sociedad, el libre albedrio y los
determinismos sociales.

Los procesos de comunicacion han sido estudiados por la filosofia, la
l6gica, la linglistica, la historia, la geografia, la psicologia, la sociologia, la
etnologia, la economia, la ciencias politicas, la biologia, la cibernética y las
ciencias cognitivas. No obstante, dentro de esta diversidad, es innegable que
ha sido la semiologia el referente que mejor aglutina el conjunto de objetos
relativos a la comunicacion.

Las profesiones que se relacionan con los procesos de comunicacion y
que han hecho de la semiologia aquel saber que mayor entendimiento aporta
sobre el material con el cual trabajan (el lenguaje, o mejor distintos lenguajes),
son muy variadas y poseen diferentes historias de institucionalizacion de sus
practicas. En este sentido, Las Ciencias de la Comunicacion remiten a una
heterogeneidad de practicas y profesiones que se nutren y nutren a un nucleo
conceptual, metatedrico, constituido por la semiologia, pero que en tanto
practicas sociales se apoyan también en un importante tronco de analisis e
investigacion sociolégicos y en el conocimiento propio de las practicas o areas
especificas (Periodismo, publicidad, politicas de la comunicacion, procesos
educativos, procesos institucionales, accidbn comunitaria, etc.).

Al mismo tiempo la constitucion del saber semioldgico y de la
conformacion institucional de escuelas o facultades de Comunicacion Social o
Ciencias de la Comunicacion, que reunen profesiones y practica
aparentemente diversas nucleadas por un campo de saber -que es un
meta-saber como el lenguaje-, da cuenta de una tendencia a crear profesiones
flexibles, transversales, novedosas que en muchos casos acompafian nuevas
tecnologias pero que esencialmente traducen un poderoso interés por el
conocimiento de la produccion del sentido y las formas de comunicacion en
todas las areas.
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La definicibn mas general de la semiologia (0 semidtica, como la
llaman los sajones) dice que es la ciencia que estudia los sistemas de los
signos (lenguajes, codigos, sefiales, etc.). Tradicionalmente se reconoce como
sus fundadores al linguista suizo Ferdinand de Saussure y al légico y
matematico estadounidense Charles S. Peirce.

Saussure concebia a la semiologia como la ciencia que estudia la vida
de los signos en el seno de la vida social.

"La lengua es un sistema de signos que expresan ideas, y por eso
comparable a la escritura, al alfabeto de los sordomudos, a los ritos
simbolicos, a las formas de cortesia, a las sefiales militares, etc., etc.
sélo que es el mas importante de todos esos sistemas.

Se puede, pues, concebir una ciencia que estudie la vida de los
signos en el seno de la vida social. Tal ciencia seria parte de la
psicologia social, y por consiguiente de la psicologia general.
Nosotros la llamaremos semiologia (del griego semeion “signo’). Ella
nos ensefara en qué consisten los signos y cuales son las leyes que
los gobiernan. Puesto que todavia no existe, no se puede decir qué
es lo que ella sera; pero tiene derecho a la existencia, y su lugar esta
determinado de antemano. La lingiistica no es mas que una parte
de esta ciencia general. Las leyes que la semiologia descubra seran
aplicables a la linguistica, y asi es como la linglistica se encontrara
ligada a un dominio bien definido en el conjunto de los hechos
humanos"**

Soussure toma la funcién social del signo, Peirce, por su
parte, destaca la funcién légica y también propone una teoria
general de los signos con el nombre de semiética:

"La logica en su sentido general es, creo haberlo demostrado,
solamente otra palabra que designa a la semiética, una doctrina
guasi necesaria o formal de los signos. Al describir a la doctrina
como "quasi necesaria" o formal, tengo en cuenta que observamos
los caracteres de tales signos como podemos, y a partir de dichas
observaciones, por un proceso que no me niego a llamar
Abstraccion, somos inducidos a juicios eminentemente necesarios,
relativos a lo que deben ser los caracteres de los signos utilizados
por la inteligencia cientifica"*>*

150 £ pe Saussure, Courses de ling[uistique génerale, Payot, Paris, 1949. Citado por P.
Guiraud, Siglo XXI, 23°d. Esp., 1997, pag. 7.

! Charles s. Peirce, Philosophical writings. Citado por P. Guiraud, Siglo XXI, 23%d. Esp.,
1997, pag. 8.
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Segun Pierre Guiraud, de acuerdo con esta definicion tradicional, la
semiologia incluiria al lenguaje, a la cual se le reconoce -dice- un status
privilegiado y autébnomo por lo que prefiere definir a la semiologia como "el
estudio de los sistemas de signos no linguisticos". Sin embargo, luego agrega
que en realidad, no hay coincidencias respecto a los dominios de esta ciencia,
ya que algunos la consideran como un estudio de los sistemas de
comunicacion por medio de sefiales no linguisticos, otros -como vimos en la
definicion de Soussure- incluyen en la nocion de signo y de cédigo a distintas
formas de comunicacién social como los ritos, ceremonias y férmulas de
cortesia y finalmente estan los que abarcan en sus definiciones a las artes y las
literaturas. Ademas, no podria objetarse la inclusibn de otros tipos de
comunicacién como zoosemiotica, la cibernética y la bidnica, en una "disciplina
aun tan erratica”.

Para otro autor, considerado entre los grandes semiologos, Roland
Barthes, la semiologia ha extendido sus dominios. EI hombre moderno realiza
una actividad que consiste en la lectura permanente de todos los signos que
constituyen su mundo: imagenes gestos, comportamientos, inclusive los textos
pueden leerse entre lineas.

"Todas estas lectura estdn son muy importantes en nuestras vidas, implican
demasiados valores sociales, morales, ideologicos, para que una reflexion sistematica
pueda dejar de intentar tomarlos en consideracién: esta reflexion es la que, por el
momento al menos, llamamos semiologia ¢ Ciencia de los mensajes sociales? ¢ De
los mensajes culturales? ¢ De las informaciones de segundo grado? ¢ Captacion de
todo lo que es “teatro” en el mundo, desde la pompa eclesiastica hasta el corte de pelo
de los Beatles, desde el pijjama de noche hasta las vicisitudes de la politica
internacional? Poco importa por el momento la diversidad o fluctuacion de las
definiciones. Lo que importa es poder someter a un principio de clasificacion una masa
enorme de hechos en apariencia anarquicos, y la significacion es la que suministra
este principio: junto a las diversas determinaciones (econdmicas, histoérica,
psicolégicas) hay que prever ahora una nueva cualidad del hecho: el sentido" (Barthes,
1990, p. 223-224)

Si el proyecto semioldgico de Soussure tenia como tarea principal
estudiar la vida de los signos en el seno de la vida social y por lo tanto
reconstituir los sistemas semanticos de los objetos (vestuario, alimento,
imagenes, rituales, protocolos, musicas, etc., etc.) -todavia por hacer-,
actualmente, el ya inmenso proyecto incluye nuevas tareas para la semiologia,
como por ejemplo:

"estudiar esta misteriosa operacion mediante la cual un mensaje cualquiera se
impregna de un segundo sentido, difuso, en general ideoldgico, al que se denomina
“sentido connotado’... estos fendmenos son constantes; ahora es preciso estudiarlos
ampliamente con todos los recursos de la lingulistica... Si las tareas de la semiologia
crecen incesantemente es porque de hecho nosotros descubrimos cada vez mas la
importancia y la extensién de la significacion en el mundo; la significacion se convierte
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en la manera de pensar del mundo moderno, un poco como el “hecho” constituy6
anteriormente la unidad de reflexion de la ciencia positiva" (Op cit. p. 225)

La reciente conformacion de este saber, la heterogeneidad de los
objetos a los que se refiere, el ritmo de crecimiento que ha tomado, habla de
su desigual institucionalizacion, asi como de muchas de sus practicas, y la
irregular constitucion segun los diversos contextos. Este punto es fundamental
ya que las historias particulares de cada pais determinan, segun las disciplinas
0 instituciones profesionales que introdujeron este saber, los modos de
difusién, apropiacion y transmision.

En nuestro caso, vimos como la novel disciplina, aparece en escena
hace unos 25 afios en la UBA y no cuenta con gran antigiedad en los
antecedentes similares en otras universidades nacionales y privadas.

Sin embargo, con anterioridad a su reconocimiento como carreras
universitarias, escuelas de periodismo, publicidad, de formacion en radio,
television, cine, etc. conformaban un panorama poco formalizado vy
heterogéneo de circulaciéon de conocimientos sobre la comunicacion.

Si bien el rango universitario le aportdé una organizacion en planes de
estudios que retoman la tradicién de las licenciaturas en ciencias humanas y
sociales y una fuerte estructura burocratica, la escasa formalizacion de las
practicas con las que se relaciona y su origen vinculado a un particular
momento de nuestro pais, imprimié a los espacios en los que se instituye este
saber un clima de informalidad particular. Por otro lado, la mayor parte de los
profesores fundadores, provenientes de la sociologia, la filosofia, la historia, la
educacién, de ideologia critica, abordaron su ensefianza con un proyecto de
cambio inclusive en lo pedagdgico. Aunque no podemos decir hoy que este
proyecto se haya concretado en la organizacion actual es evidente la huella
critica de su origen.

En la carrera de Comunicacion, la concepcion de conocimiento no es
generalizable, ello se debe a que conviven -entre las mas extendidas- dos
corrientes de pensamiento en su estructura: una neomarxista y una
posmoderna.

Desde la Sociologia, pero también desde algunas corrientes filosdficas,
se discute fuertemente a los posmodernos y frecuentemente se ha asociado
esta postura al neoconservadurismo -lectura cuyo mayor representante ha sido
el fildsofo aleman J. Habermas, quien negd caracter emancipatorio alguno a
estas propuestas-, aunque dentro de las ciencias sociales han surgido también
autores que se inscriben en esta linea (posmoderna). Por otra parte, varios
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autores provenientes de la filosofia, de la linguistica y el psicoanalisis han
irrumpido en el escenario produciendo un importante giro epistemoldgico de
impacto en todas las areas del pensamiento, desde la semiologia y el
psicoanalisis hacia todas las ciencias humanas y sociales.

Tanto en una como en otra, el conocimiento es social y constructivo y
el lenguaje tiene un papel central en la constitucion subjetiva, pero varian en un
punto radical: la concepcion de sujeto y de realidad. En tanto para la primera se
trata de un sujeto centrado, entero, uno, con la razén y el conocimiento
orientado a la emancipacion como ideal, de horizonte cognoscible y un sentido
histérico teleologicamente ordenado, unido en la totalidad emancipatoria, la
segunda propone un sujeto escindido, una pluralidad de sujetos en donde no
existe una razon unificadora, ni criterios Unicos de verdad, en una realidad
discursivamente construida, que no puede conocerse en su totalidad, con un
conocimiento construido siempre incompleto y relacional™ y con una
concepcion historica que asume la contingencia como constitutiva. Por
supuesto que se trata de dos extremos y que tanto en uno como en otro existen
diferencias y posiciones que no son totalmente asimilables a una u otra de las
posturas descritas.

Dentro de este panorama los entrevistados reflejaron una concepcién
-que en algunos puntos parece acercarse mas a la primera que a la segunda
de las posiciones- segun la cual los sujetos ordenan su conocimiento en
esquemas-modelos de lectura de la realidad sociocultural provenientes de la
estructura social mas amplia en la cual se inscriben. Estas estructuras se
modifican segun un devenir historico, politico, econdmico, cultural que
producen cambios en las configuraciones sociales y en los esquemas de
lectura de la cultura y sociedad humanas. El aprendizaje de este conocimiento
implica, pues, la construccion de esquemas o0 modelos de lectura de la realidad
socio-cultural y de la historia politica y econdémica.

En este sentido, se trata de una construccion subjetiva de una realidad
social que en funcién de una postura social critica, requiere que consista en
una reconstruccién critica que rompa con el orden de reproduccion social. De
esta forma, la transformacion y el avance del conocimiento tanto subjetivo
como colectivo, proviene de la instancia critica del orden existente que tiene
lugar en lo social. Es decir que -potencialmente- cualquier sujeto tendria
acceso a este conocimiento. Paraddjicamente, la creciente complejidad
conceptual de los modelos de representacion de la estructura de la sociedad y
sus transformaciones culturales, politicas, histéricas, econdmicas Yy
semioldgicas exigen, cada vez mas, una larga formacion para su comprension.

%2 También para la corriente neomarxista el conocimiento es relacional, sélo que alli

representa una propiedad de la estructura cuyo fin, en su desarrollo necesario, es la
emancipacion.
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En definitiva, el conocimiento como instrumento esclarecedor y
liberador es de muy dificil acceso y reservado para elites intelectuales. De
alguna forma, la idea de que el fundamento critico sélo puede estar en los
conceptos proviene de alli.

Entiéndase bien que no estamos diciendo que la funcion de critica no
sea un concepto también tedrico. Lo que intentamos mostrar es que la
concepcion de aprendizaje que aqui se filtra, es la de que debe comprenderse
enteramente el concepto tedrico y que este generard, automaticamente, una
practica critica, un pensar critico.

En sintesis:

(1) La semiologia se constituyé como el saber que aporta herramientas
conceptuales sobre el material con el cual trabajan los campos de conocimiento
y profesionales que se relacionan con los procesos de comunicacion (el
lenguaje, o mejor distintos lenguajes).

(i) Se trata de un saber que aun se encuentra en proceso de definicion en
tanto objeto de conocimiento (cientifico). Esto lo hace dificil de aprehender vy,
al mismo tiempo, lo torna un objeto "disputado” por distintos campos del saber
institucionalizados.

(i)  Las Ciencias de la Comunicacion remiten a una heterogeneidad de
practicas y profesiones con historias de institucionalizacion de sus practicas
diferentes entre si.

(iv)  En nuestro pais, la carrera de Comunicacion Social surgi6 como un
proyecto politico-pedagoégico de renovacion y cambio, en un contexto de
renovacion politica a nivel nacional. El contexto politico y social cambi6 y se
desarticuld aquel proyecto, pero permanece el rasgo institucional critico.

v) Alli, la concepcion de conocimiento no es generalizable, ello se debe a
que conviven -entre otras- dos corrientes fuertes de pensamiento diferentes:
una neomarxista y otra posmoderna.

111.3.3.3 La fisica, madre de la Ciencia Moderna

Tal como los indicamos para las otras disciplinas no anima esta parte
del trabajo el desarrollo de la historia de la Fisica -que como se infiere del titulo
del apartado implicaria hacer un recorrido por todo el pensamiento cientifico- si
no de destacar aquellos determinantes historicos que modelaron el desarrollo
del conocimiento en cuestion y los aspectos del saber que condicionaron los
procesos de su institucionalizacion y ensefianza.

Desde nuestra perspectiva, un saber se transforma en disciplina
cientifica a partir de la constitucién de un campo discursivo -y de poder- que
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establece las normas para su produccion -significacion dentro del orden social
existente- y para su reproduccion.

La Fisica -asi como la Matematica representantes por excelencia de
las ciencias duras-, ha estado ligada historicamente a la filosofia. Desde los
comienzos del pensamiento racional el hombre se ha preguntado por la
Sociedad humana y por la Naturaleza, vinculando siempre las respuestas a
ambas preguntas a partir de concepciones globales de sistemas de mundo.

Una de las cosas que claramente se muestra cuando intentamos hacer
un recorrido por la historia de las ciencias es que lo que ha estructurado las
explicaciones tanto filosoficas como cientificas han sido modelos teoricos
-derivados de una determinada concepcion del mundo- llamados paradigmas, o
marcos epistémicos®®®, a su vez generados por el discurso de las entidades
nacleo del orden social:

Discurso socio-politico y filosofico-religioso

Paradigma o marco epistémico y concepcién de mundo

!

Concepcion de la Naturaleza y preguntas que guian la busqueda de su
conocimiento

Podriamos sefalar tres grandes sismos producidos en la historia de la
ciencia: (1) el paso al Logos: comienzo de la indagacion racional del
conocimiento fundado que iniciaron los griegos, hacia los S.VIII-VIl a.C.; (2) la
llegada de la modernidad que a partir del S. XVI da lugar a un a serie de
transformaciones que desembocan en la Revolucion Cientifica del S. XVII, a
partir de la cual se establecen los parametros de lo que, desde entonces, sera
aceptado como cientifico. Con Descartes se establece la filosofia moderna, un
nuevo sistema comprensivo de interpretacion de la naturaleza capaz de
reemplazar la filosofia Aristotélica y con Newton se instala el dominio
mecanicista. (3)Finalmente con la transformaciones operadas a partir de la
gestacion de la Revolucion Industrial, a partir de la segunda mitad S. XIX y las
primeras décadas del XX, se comienzan a formalizar las Ciencias Sociales y se
produce el quiebre fundamental de la fisica: la Teoria de la Relatividad y la
Teoria Cuantica que ponen en jaque los fundamentos de todas la ciencias.

(1) Desde la antigiedad se han ensayado construcciones que
intentaban dar sentido a la experiencia de la vida. Con el pasaje del mito al
logos, como se suele denominar, se designa el cambio que sucede en la

1°% R. Garcia sostiene este concepto y lo diferencia en su andlisis epistemoldgico del paradigma

de Kuhn, pero términos globales y a los fines de este trabajo los tomaremos como equivalentes
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sociedad griega y que genera, a partir de un cambio politico, una concepcién
de un mundo estructurado en la razén, pero no en la razén cientifica moderna
orientada al dominio de la naturaleza, sino en una razén que en su esencia es
politica, tal cual afirmaba Aristételes'®*. Del mundo mitico que explicaba el
orden humano segun principios religiosos indemostrados e incuestionables, se
pasa a un orden politico que permite comenzar a cuestionarlo y buscar una
explicacion en formulas accesibles a la inteligencia humana.

Las teogonias y cosmogonias antiguas presentaban un relato mitico
(cuya l6gica s6lo manejaban los sacerdotes) el cual garantizaba el orden social
existente centrado en el palacio cuya funcion era religiosa, politica, militar,
administrativa y econémica a la vez*>>. A partir del surgimiento de la Polis como
nuevo orden social basado en la democracia (en el sentido de igual
participacion de los ciudadanos en el poder, igualdad establecida por ley) la
cosmologia de los fildsofos produce un cosmos fisico que se estructura en
correspondencia con el cosmos social, segun rigurosos principios geometricos.
La geometrizacion del universo fisico signific6 un cambio total de la
cosmologia, implicé una forma de pensamiento y un sistema de explicacion sin
precedentes en el mundo antiguo regido por el mito. Los griegos crearon una
nueva dimension del pensamiento humano y con el nacimiento de la filosofia
formaron un lenguaje, elaboraron unos conceptos, edificaron una légica, en fin,
construyeron su propia racionalidad (Vernant, J.P., 1986). Pero esta nueva
racionalidad no devino de una experiencia con la naturaleza, fue poco lo que se
tomé de las observaciones de la naturaleza, la nocion de experimentacion era
extrafia al pensamiento griego. "La razén griega no se ha formado tanto en el
comercio humano con las cosas, cuanto en las relaciones de los hombres entre
si", afirma J.P.Vernant, y agrega, "La razon griega es la que en forma positiva,
reflexiva y metddica, permite actuar sobre los hombres, no transformar la
naturaleza'®®, dentro de sus limite como en sus innovaciones, es hija de la
ciudad." (Vernant, J.P., 1986).

Los griegos desarrollaron un sistema politico que se basaba en la
igualdad social de sus integrantes y que se ordenaba segun concepciones
(geométricas) por las cuales el circulo representaba la formacion perfecta,
equilibrada y equitativa, es decir, equidistante del poder. La teoria de los
movimientos planetarios que surgia de ese sistema de mundo se llamé
Cosmologia y se regia, también, por principios geométricos. Esta constituy6 la
primer teoria fisica formulada con precision. El problema planteado por Platon
dio lugar a la produccion de un modelo, que con modificaciones vy
perfeccionamientos, mantuvo sus principios durante siglos. Incluso Aristoteles,

5% Aristoteles definié al ser humano como homo politicus.

%5 En Ja economia palatina el rey concentra en su figura todos los elementos del poder.
%% | a negrita es nuestra.
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cuya epistemologia diferia de la de Platon compartia las mismas premisas
bésicas y continu6 desarrollando la misma cosmologia (Garcia, R., 2000).

"Los griegos habian observado que el Sol, la Luna y los cinco planetas
conocidos entonces, describian trayectorias muy complicadas, por lo cual se les
llamaba "astros errantes", sobre un fondo de estrellas fijas. Plantén concibe, siguiendo
la tradicién pitagorica, que esos movimientos son "apariencias" de una realidad que
debe ser necesariamente perfecta por ser obra divina. Como la Unica figura perfecta
es el circulo, debe suponerse que esos movimientos en apariencia erraticos, resultan
de la composicion de un cierto nimero de movimientos circulares y uniformes. El
hecho extraordinario es que esta suposicion, adoptada como principio, esta en la base
de todas las cosmologias durante los 2000 afios que van de Platén a Kepler". (Garcia,
R., 2000).

El corolario del principio recién planteado se completaba con la
suposicion de que esos movimientos circulares uniformes (aparentes) deberian
ser homocéntricos y tener como eje a la Tierra. El sistema desarrollado por
Ptolomeo continud las teorias geocéntricas postuladas por Platon y Aristoteles.

¢Pero qué fue lo que determiné que la teoria geocéntrica fuera
refutada?

La explicacion empirico-positivista dio cuenta de este cambio por el
desarrollo de tecnologia: los instrumentos modernos perfeccionaron la
observacion y, asi, la obtencion de nuevos datos habria determinado el cambio
tedrico. Sin embargo no fue por via de la observacion y la experimentacién que
cayo este modelo.

(2) Con el comienzo de la modernidad se trasformé la concepciéon de
mundo de modo tal que se amplié el Universo humano: el Hombre, soberano
de la razon, se inclina al dominio de la Naturaleza.

En el S. XVI Copérnico postulé su teoria heliocéntrica del universo,
pero fue Giordano Bruno, quiza el mas importante fildsofo renacentista, quien
encontrd los fundamentos de ese sistema. Sus brillantes observaciones a cerca
del movimiento, sus cuestionamiento a las "esferas fijas" del mismo Copérnico
gue hacen "retroceder” las estrellas y "agrandar el universo”, reduciendo a un
angulo imperceptible el paralaje de las estrellas y una anticipacion intuitiva del
principio de inercia de la materia, permitieron despejar las objeciones hechas
durante siglos en contra del movimiento de la Tierra.

Como destaca R. Garcia, no fueron nuevos datos empiricos o
experimentales ni nuevos instrumentos de observacion los que produjeron el
cambio™’, fue la reinterpretacion de los viejos datos empiricos a la luz de

37 En efecto, la primera determinacion del paralaje de una estrella se hizo recién en 1838.
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nuevas teorias, o que movié a una reestructuracion. Los mismos datos
empiricos validaron las nuevas teorias. La evidencia empirica de que la Tierra
no rotaba era la ausencia de paralaje. En la explicacién de Bruno el hecho de
que el paralaje no fuera perceptible era la prueba de la inmensidad del
Universo.

Con Newton, en la segunda mitad del S. XVII, la fisica adquiere una
dimension fundamental y llega a su punto culminante la Revolucion Cientifica.

A partir de las observaciones del astronomo danés Tycho Brahe sobre
Marte, Kepler llega a la conclusién de que las 6rbitas del mismo no podian
ajustarse a un circulo, pero si a una elipse. Esta asombrosa ruptura del modelo
clasico de los movimientos circulares, sostenido en el dogma de la perfeccion
divina, dio lugar a la formulacion de las tres leyes de Kepler sobre las orbitas
planetarias, punto de partida para el trabajo de Newton. Con la ley de inercia y
la ley de la gravitacion este fisico-matematico inglés rompe con las teorias
fisicas intuitivas formuladas hasta ese momento. Fue su expresién en modelos
matematicos precisos de la leyes naturales lo que produjo el salto de la fisica.

Las predicciones que el modelo de Newton permitié corroborar le
dieron el poder para vencer la intuicién del publico cientifico de la época que no
podia explicarse la accién de esa fuerza de gravedad actuando a distancia de
la materia. Pero él mismo tenia muy claro que no podia explicar esa fuerza, si
no que el movimiento ocurria "como si hubiera una fuerza" que actuaba sobre
la materia. No fue sino hasta el S. XX con la teoria de la relatividad de Einstein
que esto pudo ser explicado.

La Fisica estableci6 un modelo de hacer ciencia. En el S. XVIII, el
impulso mecanicista y el interés por el dominio de la Naturaleza se extendi6 a
todas las ciencias naturales que se organizaron sobre los mismos principios
epistémico-metodoldgicos que instauro la fisica el siglo anterior: la Biologia fue
entonces el saber que llevé adelante el dominio del hombre, ahora, sobre lo
vivo. El avance cientifico a la vez que abarca nuevos dominios comienza a
formalizar sus conocimientos y los saberes empiezan a dividirse en disciplinas.

(3) EI S. XIX es escenario de una era signada por grandes
transformaciones sociales y un espectacular desarrollo tecnolégico y cientifico.
Los mismo son herederos de dos movimientos politicos, sociales y econdmicos
gue cambiaron el orden social en Europa hacia fines del S. XVIII: la Revolucion
Francesa en y la Revolucion Industrial en Inglaterra.

La incuestionable hegemonia de los principios de la mecéanica
newtoniana, y del modelo de produccion cientifica que se establecié con ella,
promovié una expansion de la misma a todos los niveles operando un
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reduccionismo en los otros saberes. Todo el S. XVIII y gran parte del XIX,
estuvieron dominados por una concepcion del hombre frente a la Naturaleza
que consistio en investigar como funciona y que explican las leyes formuladas
por Newton. El reduccionismo ontoldgico fue reemplazado por otro de caracter
nomolégico (Garcia, R., 2000).

Como reaccion, desde la filosofia y la ciencia aparecen resistencias a
la explicacion mecanicista de los fendbmenos naturales. El més fuerte de los
movimientos que se oponen al principio mencionado se encuentra en la
filosofia alemana. En el campo de la filosofia fue el desarrollo de la dialéctica
gue podemos remontar a Kant, pero su mayor expresion fue el sistema
filoséfico hegeliano y posteriormente, en el terreno de la economia politica y de
la historia, el materialismo dialéctico de Marx. En forma concomitante, el
surgimiento del romanticismo, originado principalmente en la literatura y las
artes hacia el S. XIX, se expandié hacia una filosofia de la naturaleza, cuyos
principios giraban en torno a la existencia de una fuerza que guia nuestras
percepciones, en oposicion a la primacia de la materia. Los cientificos que
compartian esta postura creian que todos los fendmenos naturales eran
expresion de esta entidad indestructible que se presenta como electricidad,
calor, magnetismo luz, afinidad quimica. (Garcia, R., 2000)

La idea de wuna fuerza universal era errébnea pero diversos
descubrimientos y experiencias realizados desde esta concepcion abrieron el
camino para la formulacion de nuevas concepciones que introdujeron entre
otros el concepto de energia (invariante que se agrega a los principios de
conservacion de la masa y de cantidad de movimiento). Este permitié explicar
las transformaciones atribuidas por los romanticos a la fuerza universal. La
introduccién de la energia y el desarrollo de la termodinamica ocupan el centro
del escenario en la investigacion fisica. No obstante, las ideas de
transformacién, evolucién y cambio del romanticismo se extendieron a todos
los dominios y caracterizaron el pensamiento del S. XIX.

Con la Teoria de la Relatividad y la Teoria Cuantica se abrié el
desarrollo de la Fisica contemporanea. La Teoria de la Relatividad formulada
por Einstein (en 1905 la Teoria Especial de la Relatividad y en 1915, la Teoria
General de la Relatividad, que es una extensién de la primera) exigié un
replanteamiento de los conceptos de espacio y tiempo, y puso de manifiesto la
imperfeccidn de las nociones intuitivas sobre los mismos. El espacio y el tiempo
estan estrechamente ligados en un continuo de cuatro dimensiones: las tres
dimensiones espaciales habituales y una cuarta dimension temporal.

La teoria de la relatividad permite describir movimientos de objetos
cuyas velocidades son fracciones apreciables de ¢, mientras que la mecanica
newtoniana sigue siendo Util para las velocidades propias de los movimientos



191

de los objetos macroscopicos en la Tierra. En cualquier caso, ningun objeto
material puede tener una velocidad igual o mayor a la velocidad de la luz.

Con su teoria Einstein demostr6 que la gravitacion era una
consecuencia de la geometria del espacio-tiempo, y predijo la desviacion de
la luz al pasar cerca de un cuerpo de gran masa como una estrella, efecto
gue se observé por primera vez en 1919. De este modo quedd establecida la
importancia decisiva de la misma para la comprension de la estructura del
Universo y su evolucion.

Por su parte, la Teoria Cuantica también tuvo importantes
consecuencias importantes y con la Teoria de la Relatividad compartié el
haber hecho un cuestionamiento radical de los postulados que ordenaban el
mundo moderno.

El fisico que logré resolver el dilema planteado por los espectros de
emision de los cuerpos solidos fue el fisico aleman Max Planck. Con su teoria,
Planck introdujo una dualidad onda-corpusculo en la naturaleza de la luz, que
durante un siglo habia sido considerada como un fenomeno exclusivamente
ondulatorio. Una caracteristica particular de esta teoria es que suponia un
rechazo fundamental a la nocién estricta de causalidad.

Los principios que desde la antigiiedad ordenaban el universo y desde
la modernidad eran condicion de posibilidad de todo conocimiento -Espacio,
Tiempo y Causalidad- quedan replanteados.

Como hemos destacado en los tres momentos referidos, la teoria
cientifica o modelo teérico que surge no lo hace como resultado de la
experimentacion si no que tiene lugar en un cambio radical de lo que R. Garcia
llama marco epistémico.

¢,Cual ha sido el objeto de este recorrido histérico?

Por un lado intentdbamos registrar la evolucion de la disciplina a lo
largo de la historia del pensamiento occidental. Como vimos, la misma tiene un
comienzo asociado a la filosofia (como la mayor parte de las ciencias) y se
separa de la misma en tanto saber cientifico que estructura su campo segun
nuevos principios de definicién del conocimiento cientifico que se convierten en
modelo general de todas las ciencias. La Ciencia moderna surge y se
desarrolla dentro de la concepcién mecanicista del mundo.
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El desarrollo de algunas ideas provenientes la corriente romantico-
naturalista permiten nuevos cambios aunque contenidos en la misma ciencia
moderna. Esta corriente naturalista, pero esencialmente el fortalecimiento de
corriente la filosofica dialéctica que habia surgido como contracara de la
filosofia empirista y que desde muy temprano habia dado lugar a una respuesta
organica como alternativa al mecanicismo en tanto modelo del funcionamiento
de la naturaleza, resquebrajaron el modelo mecanicista. La fisica
contemporanea echa por tierra los pilares de la fisica clasica (basada en la
mecanica newtoniana) y plantea los interrogantes que aun hoy se discuten en
esta disciplina.

Con esta apretada descripcion si hay algo que queda claro es que la
historia de la Fisica como saber refleja la historia del pensamiento humano
desarrollado en Occidente.

Uno de los fenbmenos que da cuenta de esto es que los modelos
fisicos de explicacion de la naturaleza han tenido un impacto general en el
pensamiento cientifico. Podria argumentarse -como se ha demostrado a lo
largo de todo el apartado- que estos modelos decisivos desarrollados por la
fisica han tenido origen en postulados filoséfico y epistemolégicos
-concepciones de mundo- derivadas del orden politico-social imperante en ese
tiempo histérico, lo cual aceptamos plenamente, pero ello no le resta
significatividad al hecho de que ha sido desde la Fisica desde donde han
surgido los modelos erigidos en paradigmas de la Ciencia Universal y también
desde donde se crearon los modelos tedricos que cambiaron la concepcion a
cerca de como es el universo.

Es un error suponer que en la Fisica, en tanto ciencia dura, hoy domina
una concepcidn positivista reduccionista del mundo, como si sucede en otras
ciencias naturales. Esto no quiere decir que todos los fisicos comprendan las
bases ni los alcances de la Fisica y su estructural lazo con el pensamiento
filosofico, pero el pensamiento creativo en la conformacion de los modelos
explicativos de la realidad, parece tener mas fuerza que la razon técnica.

La concepcion de conocimiento que subyace no se condice con el
inductivismo ingenuo ni con los modelos natural-positivistas. Por el contrario, el
conocimiento lejos de incorporarse por copia aparece como un instrumento de
construccion. ElI mismo permite la construccion de modelos novedosos para
interpretar la realidad material y fisica. Ahora, este conocimiento aparece como
un instrumento personal y propiedad del individuo. La intuicion creadora no es
colectiva ni puede ensefiarse (ver modelos institucionales).
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El otro objetivo del recorrido realizado pretendia encontrar
condicionantes histérico-institucionales que determinaron su modalidad de
transmision. En este punto la enseflanza de la ciencia se plantea como
universal. A las particularidades de la ciencia social las ciencias duras le
oponen una universalidad inherente a la Ciencia. En este sentido, la ensefianza
institucionalizada en universidades o en institutos y fundaciones cientificas
dedicadas a la investigacion, de similar estructura e igual dominio académico,
se formd segun metodologias tradicionales y ha permanecido como tal desde
fines del siglo pasado a nuestros dias.

Sin embargo, a partir de desarrollos criticos en educacion, han sido los
especialistas en conocimientos de estructura légico-matematica, quienes
desarrollaron didacticas especiales, preocupados por la simplificacion de los
conceptos cientificos tal cual resultaban al ser transmitidos en los niveles
escolares primario y medio 8. Aln asi, en la medida en que en la universidad
se descuidan los aspectos didacticos, no se ha incorporado de forma
sistemética una reestructuracion de la ensefianza en ese nivel.

Segun los fundamentos del mundo académico las actividades
obligatorias de todo estudioso de una disciplina son la investigacion y la
docencia. Dado que la profesionalizacion de la disciplina se realiza en la
investigaciéon cientifica (en universidades, institutos de investigacion,
fundaciones, etc.), ésta se organiza en torno a la dindmica de la vida
académica. Por tal motivo la ensefianza es una tarea cotidiana para los
investigadores.

A raiz de las caracteristicas descritas de la Facultad de C.E. y N de la
UBA, por su particular historia signada por quiebres institucionales producto de
los golpes militares o por e impacto de la hiperinflacién, muestra una estructura
de conformacion relativamente nueva, conservando algunos aspectos
tradicionalistas de la vida académica -en algunas carreras mas que en otras- e
incorporando otros menos burocraticos y formales. Si bien la organizacion
académica determina un ordenamiento jerarquico éste no funciona segun un
modelo verticalista y rigido. En el caso observado, en el departamento
prevalece un orden que privilegia la horizontalidad (aunque se mantienen
algunas jerarquias). Algunos grupos pequefios (dinamica del funcionamiento
del cuerpo docente) presentan tendencia al funcionamiento autogestivo

%8 Tanto el francés I.Chevallard, creador del concepto transposicién didactica, como su

compatriota G. Brousseau, con el concepto de contrato didactico, provienen de una corriente
especializada en didactica de la matematica que ha contribuido al crecimiento de la didactica
general.
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dependiendo esto del profesor a cargo, por lo que no constituye una
caracteristica global del Departamento.

En sintesis:

(1) Un saber se transforma en disciplina cientifica a partir de la constituciéon
de un campo discursivo -y de poder- que establece las normas para su
produccion -significacion dentro del orden social existente- y para su
reproduccion.

(i) La Fisica ha estado ligada historicamente a la filosofia las preguntas y
respuestas de ambas, sus modelos tedricos, estuvieron siempre ligados a
concepciones globales de sistemas de mundo, a su vez generados por el
discurso de las entidades nucleo del orden social.

(i)  Desde la Fisica han surgido los modelos erigidos en paradigmas de la
Ciencia Universal y en el mismo campo se crearon los modelos tedricos que
echan por tierra los pilares de la Ciencia Moderna.

(iv)  En el caso presentado el conocimiento aparece como un instrumento de
construccion, pero éste es personal y propiedad del individuo. La intuicién
creadora no es colectiva ni puede ensefiarse.

v) La ensefianza de la ciencia se plantea como universal, existe una
universalidad inherente a la Ciencia.

(vi)  Nuestro caso, a partir de una historia signada por quiebres
institucionales producto de los golpes militares o por e impacto de las caidas
econémicas en el campo de la investigacion'®®, muestra una estructura de
conformacion relativamente nueva, conservando algunos aspectos
tradicionalistas de la vida académica.

[11.3.4 Equipos docentes: la Catedra y el Departamento.

[11.3.4.1La Céatedra de Medicina (Farmacologia), combina un aspecto
general, propio de la Facultad que es una organizacion vertical, con un rasgo
particular de la Catedra que es la disociacion en subunidades que tienen un
programa comun y una guia de trabajos practicos comunes, con una
evaluacion final conjunta. El proyecto que articula una propuesta general
desarrollada en el programa y en las guias de trabajos practicos, con
modalidades de implementacion propias de las distintas subunidades de
catedra, no establece el intercambio entre las mismas en el proceso de
ensefianza, pero establece un instrumento de evaluacion para toda la catedra,
en todas las instancias, que es el examen oral, por decision de sus titulares. La
evaluacion final, como instancia separada del proceso de ensefianza, se realiza
en forma conjunta.

%9 | o que se conoce como "fuga de cerebros”, si bien incluyé la partida de algunos

intelectuales de las Humanidades o las Ciencias Sociales, fundamentalmente consisti6 en el
éxodo de cientificos de las Ciencias Exactas y Naturales.
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La unidad del proyecto se basa sobre el programa escrito y una fuerte
tradicion de organizacion jerarquica de los integrantes, en donde tiene un peso
importantisimo el prestigio personal de los titulares y adjuntos. De hecho, la
division en subunidades casi autdbnomas también se vincula con el peso
especifico de cada uno de estos docentes.

No obstante, esta propuesta no se ha renovado desde su formulacién
inicial. Segun los mismos ayudantes y JTP, que reconocen en el programa una
excelente distribucion vy articulacion de temas, refieren la falta de actualizacién
de las guias de trabajos practicos y la ausencia de un proyecto de actualizacién
sistematica asi como de la evaluacion de la practica docente.

Es importante recordar que, en lineas generales, la clase central para
los alumnos de medicina es el seminario o tedrico (en esta tanto como en otras
materias). Alli se trabajan los conceptos teoricos dados por los profesores o
docentes con mayor formacion, en tanto que la clase practica se trabaja la
aplicacion de los mismos a casos practicos entendidos como situaciones
clinicas y/o experimentales, coordinada por docentes en general jovenes, casi
pares de los alumnos, con escasa experiencia docente y profesional.

[11.3.4.2La Catedra de Comunicacion (Politicas y Planificacion de la
Comunicacion), el Proyecto de Catedra se origind en los inicios de la materia,
conjuntamente con la Carrera de Comunicacion Social (ahora Ciencias de la
Comunicacion) como un Proyecto innovador, de ideologia politico-social critica
y fuertemente articulado con una propuesta de enseflanza cuyo modelo
paradigmatico fueron los talleres de escritura. Este movimiento critico, que
caracterizd a la carrera en sus comienzos, persiste como rasgo distintivo e
identitario de los alumnos de comunicacion social, aunque las vicisitudes de la
politica estatal sumadas y combinadas con las luchas corporativas internas de
la Universidad y en especial de la Facultad de Ciencias Sociales, modificaron
gran parte de las expectativas del Proyecto inicial transformando un programa
palpable y posible en lo real en una propuesta casi utdpica.

En estas circunstancias generales se articula la historia particular de
este grupo de Céatedra cuya fundadora, fallecida hace 2 afios, pertenecia al
grupo fundador de la Carrera. Asi como en la carrera en general se vive cierto
enajenacion por la virtual metamorfosis del proyecto fundador, en esta catedra
en particular se vive un duelo por la pérdida en lo real de su iniciadora.

Las contradicciones reconocidas en la puesta en practica del proyecto
de ensefianza se explican sistematicamente por razones externas al grupo,
existentes y realmente operantes en la dinamica de ensefianza y aprendizaje,
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pero que no agotan ni terminan de dar cuenta de las dificultades percibidas por
los propios actores.

Es interesante destacar que, si bien existe una sobredeterminacion del
requisito institucional por sobre la evaluacion como herramienta del proceso de
ensefianza y el aprendizaje, la forma masiva y generalizada en que esto
funciona como respuesta frente al planteo del problema denuncia una dificultad
en dar respuesta al tema y en reconocer esta dificultad como una
inconsistencia propia, mas alla del "sistema". En este sentido, es muy clara la
forma en que la ideologia institucional, muy ligada al original proyecto de
catedra, funciona como pantalla u obstaculo para asumir la contradiccién
existente.

La dificultad, situada en la impotencia transmitida por la mayoria de los
integrantes respecto de transformar la modalidad acritica y la ausencia de
autonomia generada por la ensefianza tradicional en los alumnos, requisito casi
indispensable para trasmitir el propio objeto de conocimiento®, es explicada
por casi todos ellos como un problema de falta de recursos.

Por otra parte, como ya describimos, los integrantes de esta Catedra
son todos pares, incluyendo al adjunto a cargo, lo cual afecta la conduccion de
manera mas practica que formal, ya que las funciones estan ordenadamente
distribuidas. Sin embargo, un tema nombrado por casi todos los docentes es
que la clases practicas son todas tedricas aunque sélo algunos de ellos ven en
ello una dificultad a superar. En otras palabras, la débil discriminacion de
jerarquias se superpone con una dificultad pedagogica para diferenciar las
clases practicas de las tedricas.

De todos modos, funciona como representacion de los docentes la idea
de que el primordial obstaculo, caracterizado como basicamente institucional y
de impacto en el proceso de ensefianza y aprendizaje, consiste en la
masividad, falta de recursos e imposicion de la acreditacion.

[11.3.4.3 El Departamento de Fisica. El caso del equipo docente con el cual se
trabajo en Fisica plantea varias diferencias en la dinamica de funcionamiento
asociadas al funcionamiento de la carrera como Departamento Unico. Es decir,
no sélo no funciona con la modalidad mas tradicional de catedras constituidas y
con permanencia en el tiempo sino que, ademas, la carrera no posee varias
unidades departamentales, solo un Departamento organiza el funcionamiento
de la carrera. Esto Ultimo obedece en parte al nimero reducido de alumnos,
pero también, a la mayor homogeneidad propia de la disciplina. Del mismo

180 Entiéndase aqui que nos referimos a la comprension del objeto de estudio que no tiene

porque implicar la adopcion de la ideologia, por otra parte explicita en la propuesta.
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modo el funcionamiento en Departamentos obedece a la tradicion propia de las
carreras de investigacion, esto es, cuyo desarrollo profesional es basicamente
la investigacion cientifica y la formacion de investigadores en el area.

Por lo dicho, el equipo docente no posee una dinamica de afos de
funcionamiento conjunto dictando esta materia si no que se conformé por uno o
dos cuatrimestres para dar esta materia, y tanto Ayudantes como JTP y
Adjunto provienen del plantel del Departamento en donde han dictado otras
materias, formando parte de otros equipos de trabajo.

Tal como se refiri6 en la caracterizacion institucional dada la
modalidad de organizacién existente, no se destaca un proyecto del equipo
docente. El equipo de trabajo es reducido -4 personas- y la linea de trabajo se
conforma en funcion de la propuesta y estilo personal del Profesor a cargo. La
propuesta institucional y pedagdgica no presenta grandes variaciones entre los
equipos de trabajo a cargo de la enseflanza en este Departamento. Las
diferencias existentes se expresan a través del estilo personal de los
Profesores y las dinamicas que se establezcan en cada grupo. Los Profesores
y Auxiliares son considerados mejores o peores docentes en funciéon de una
mayor o menor capacidad didactica considerada, generalmente, como intuitiva.

En el caso que trabajamos el Profesor a cargo es un docente e
investigador muy bien ponderado por el resto de los docentes del equipo tanto
como por el Director del Dpto. Esto es un elemento de importancia dado que la
dindmica en la formacién dentro de esta carrera esta centrada en la figura del
Formador-Iniciador. Los profesores son maestros respetados y admirados por
su brillo académico y dedicacién desinteresada a la ciencia universal*®’. El
recorrido del iniciado-estudiante es sacrificado, con pruebas a superar y debe
luego abandonar a su maestro para crear el propio recorrido.

[11.3.5 El objeto de conocimiento: la materia.
[11.3.5.1 La farmacologia

Es la ciencia que estudia la accion terapéutica de los medicamentos.
En términos generales estudia la interaccién entre las sustancias quimicas y los

tejidos vivos. Cuando la sustancia quimica es ante todo beneficiosa, forma
parte de la terapéutica; si es ante todo perjudicial, pertenece a la toxicologia.

1% pareceria que esto se asocia con la carrera de investigacion, lo cual lo haria extensivo a

otras carreras vinculadas estructuralmente con ésta. Sin embargo no tenemos pruebas de ello.
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Farmacodinamia: estudia la accién de los medicamentos en el
organismo: define como se absorbe el material en el organismo, donde actia,
cual es su efecto, y como se metaboliza y elimina.

La farmacologia establece la clasificacion terapéutica de los
farmacos, es decir, el beneficio relativo que proporcionan frente a su toxicidad
a dosis diferentes. Esto ayuda a definir la dosis de un farmaco que mas
beneficiara a una persona enferma. También estudian como afectan las
distintas situaciones a la excrecion del farmaco.

Se estudian todas las familias de farmacos existentes y sus formas
terapéuticas de administracion segun especialidades. No obstante no se
profundiza en el tratamiento de enfermedades ya que esto corresponde a las
propias especialidades.

La gran cantidad de informacién a retener constituiria el obstaculo
pedagogico mas importante para el aprendizaje de esta materia, segin gran
parte de los docentes. Sin embargo, la memorizacion es considerada una
capacidad indispensable para el estudio de la medicina, por lo que el
obstaculo suele pesar mas en los alumnos que en los docentes.

[11.3.5.2 Politicas y planificacion de la comunicacion

Esta materia consiste en el abordaje de la relacion Estado / sistema
politico-econdmico / sistema de medios desde una vision sociopolitica de los
procesos de construccion de las estructuras de difusibon masiva. Se
contextualizan los procesos de planificacién y sus alcances en el area y se
introduce -desde un encuadre historico-politico- el desarrollo de los medios asi
como su seguimiento y evolucion ulterior. Finalmente se analizan como casos
sistemas de medios en Europa y América Latina (con especial detenimiento en
el caso argentino).

Como seflalamos en otros apartados, el caracter "teérico y complejo”
de su contenido, resulta no un problema pero al menos un desafio para su
transferencia. Esto por dos razones: en primer lugar, porque se trata de una
carrera con gran cantidad de materias cuyos contenidos, ademas de elementos
tedricos, suponen un contacto con un campo de practicas relativamente
accesible, lo que no ocurre con esta materia. Segundo, porque para los propios
docentes, lo que en este caso nos hace sospechar que ineludiblemente para
los alumnos también, la transmisién de conceptos tedricos complejos no admite
-paraddjicamente- propuestas de ensefianza informales o en las cuales la
autonomia del alumno ponga en riesgo la comprension adecuada de los temas
abordados.

111.3.5.3 Fisica cuantica
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Teniendo en cuenta que esta materia en particular no es la especialidad ni
determina caracteristicas del equipo docente nos remitimos al apartado 3 trata
sobre la disciplina en general. Como particularidad se puede sefalar que esta
materia pertenece a las materias llamadas teoricas porque consiste en un
modelo tedrico que no admite trabajo experimental en la universidad. Esto
determina que lo "practico” de la materia consista en la ejercitacion de
aplicaciones del modelo a caso particulares. El segundo aspecto para destacar
es que consiste en un modelo muy poco representable por lo que dificulta adn
MA&s que en otros su abstraccion. Finalmente, la Cuantica es una materia cuyos
postulados basicos aun hoy se discuten.
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1.4 CONCLUSIONES
Para las conclusiones retomaremos los nucleos tedrico-conceptuales
que formaron parte de nuestro marco teorico.

[11.4.1 El conocimiento y el proceso de aprendizaje

e En la facultad de Medicina domina una concepcién epistemolégica
natural-positivista, con una concepcion mecanicista del aprendizaje y un
funcionamiento jerarquico y burocratico sumamente rigido y verticalista.
El credencialismo ordena de manera explicita los valores y metas
institucionales y la relacion de la universidad con la sociedad.

Un indicador para dar cuenta de la concepcion de aprendizaje sefalada
fueron los términos utilizados por los entrevistados en la descripcion y
explicacion el proceso de ensefianza y de aprendizaje de la materia: no
encontramos en los registros realizados términos que dieran cuenta de algin
elemento 0 mecanismo que mediara entre el sujeto y el objeto de conocimiento
al modo de una estructura, un esquema o un modelo (lo cual si ocurrié en los
otros casos trabajados, en forma significativa).

Si bien se considera que los conocimientos previos son importantes, no
parecen serlo en tanto esquemas previos si no como "base" sobre la cual se
asientan los nuevos. El "razonamiento" permitiria "entender” el funcionamiento
de los procesos externos (de la realidad material), pero en el sujeto habria
datos clasificados, disponibles y administrados por la memoria. No aparece
ningun elemento del orden de una estructura, un esquema o un modelo a partir
del cual se incorpore lo nuevo, se lo reorganice, 0 se reconstruya el
conocimiento y desde el cual se opere su actualizacion en funcion de la
necesidad de aplicacion.

En el capitulo andlisis y resultados se indagaron estos presupuestos y
se reconocieron como caracteristicas de la disciplina y de la ensefianza del
saber médico, producidos en su desarrollo histérico y vicisitudes institucionales,
en el marco del conjunto del orden disciplinario que se establece a partir del
S.XVIIl. La organizacion jerarquica y militarizada proviene también de su origen
historico. El hecho de que la practica y el saber médicos se reordenen a partir
de la practica hospitalaria es lo que otorga un modelo de organizacion
jerarquica y disciplinada y de que se dé importancia a la experiencia clinica en
el hospital, como condicién para la formacion del médico.

e En la carrera de Ciencias de la Comunicacién en nuestro pais, la
concepcion de conocimiento no es generalizable, ello se debe a que
conviven dos corrientes de pensamiento predominantes: una neomarxista,
mas vinculada a la sociologia -en la que ubicamos como representante al
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aleman J. Habermas'®®- y una posmoderna que nace principalmente en
Francia y reune autores de diversas disciplinas pero que confluyen en sus
cuestionamiento epistemologico. Ambas coinciden en su oposicion a la razén
técnica, pero varian en la concepcion de sujeto, de realidad, de funcién de la
razon, de la relacion del conocimiento con el sujeto y la realidad, del sentido
de la historia y de la contingencia, y de las formas de pensar la emancipacion.

Desde la Sociologia, pero también desde algunas corrientes filosdficas,
se discute fuertemente a los posmodernos y frecuentemente se ha asociado
esta postura al neoconservadurismo -lectura cuyo mayor representante ha sido
el filésofo aleman J. Habermas, quien negd caracter emancipatorio alguno a
estas propuestas-, aunque dentro de las ciencias sociales han surgido también
autores que se inscriben en esta linea. Por otra parte, varios autores
provenientes de la filosofia, de la linguistica y el psicoanalisis han irrumpido en
el escenario produciendo un importante giro epistemologico de impacto en
todas las areas del pensamiento, desde la semiologia y el psicoanalisis hacia
todas las ciencias humanas y sociales.

Tanto en una como en otra, el conocimiento es social y constructivo y
el lenguaje tiene un papel central en la constitucién subjetiva, pero varian en
puntos radicales: la concepcion de sujeto (y de su relacion con la realidad) y la
de razén o racionalidad. En tanto para la primera se trata de un sujeto
centrado, entero, uno, con la razon y el conocimiento orientado a la
emancipacion como ideal, de horizonte cognoscible y un sentido historico
teleologicamente ordenado, unido en la totalidad emancipadora -mediatizada
linglisticamente-; la segunda propone un sujeto escindido, una pluralidad de
sujetos en donde no existe una razén unificadora, ni criterios Unicos de verdad,
en una realidad discursivamente construida, que no puede conocerse en su
totalidad, con un conocimiento construido siempre incompleto y relacional*®® y
con una concepcion histérica que asume la contingencia como constitutiva
(R.N. Buenfil Burgos, 1993). Por supuesto que se trata de dos extremos y que
tanto de un lado como del otro existen diferencias y posiciones que no son
totalmente asimilables a una u otra de las lineas descritas.

e Dentro de este panorama los entrevistados reflejaron una concepcion -
gue en algunos puntos parece acercarse mas a la primera que a la segunda
de las posiciones- segun la cual los sujetos ordenan su conocimiento en
esquemas-modelos de lectura de la realidad sociocultural provenientes
de la estructura social mas amplia en la cual se inscriben. El aprendizaje

182 También podemos alinear en posturas similares dentro del campo educativo a autores de la

escuela anglosajona como H. Giroux, T. S. Popkewitz, P. McLaren, M. Apple y otros.
1%3 También para la corriente neomarxista el conocimiento es relacional, sélo que alli
representa una propiedad de la estructura cuyo fin, en su desarrollo necesario, es la
emancipacion.
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de este conocimiento implica, pues, la construccién de esquemas o
modelos de lectura de la realidad socio-cultural y de la historia politica y
econdmica.

e Sin embargo, no parece que puedan derivarse de esta concepcion de
aprendizaje acciones de ensefianza compatibles con la representacion
gue se tiene del proceso. Nos llama la atencion que uno de los argumentos
gue defienden muchos de los docentes de esta céatedra, para justificar la
eleccion de las actividades de ensefianza en practicos, centradas -en la
mayoria de los casos'®- en clases expositivas (conferencia dialogada), ha
sido que un contenido complejo y denso conceptualmente no "admite” formas
"practicas” para su transferencia.

¢Acaso un contenido complejo conceptualmente o un texto
denso, no pueden abordarse si no es a través de la tradicional clase
expositiva? ¢Por qué se piensa que las Unicas opciones son la clase
expositiva o la actividad ludica, poco apropiada para las cosas serias y/o
dificiles?

Si bien es cierto que uno de los grandes logros de la funcién normativa
de la escolarizacion ha sido generar un imperativo absoluto respecto de la
excelencia medible principalmente por la acreditacion institucional (A. Puiggros,
1993; Ph. Perrenoud, 1990; J. Gimeno Sacristan y A. |. Pérez Gomez,1992; A.
Diaz Barriga, 1992 y otros), no es menos cierto que la investigacion educativa
desde perspectivas criticas ha aportado gran cantidad de herramientas Utiles
para gestar cambios desde la misma practica de la ensefianza (Pozo, 1997;
Carretero, 1991; Elichiry, 2001, otros)

Resulta preocupante, la dificultad en la transferencia de resultados
desde los sectores especializados en la investigacion educativa tanto a los
niveles de ensefanza primaria (Elichiry, 2001), media y terciaria, como a la
misma ensefianza universitaria. Nos preguntamos por qué en la universidad, la
mayor complejidad y especificidad de los contenidos, y el hecho de que los
alumnos sean adultos, anula la importancia de aspectos didacticos basicos.
Parece frecuente la concepcion de que, en la ensefianza de nivel avanzado,
algunas recomendaciones pedagogicas son obsoletas y hasta poco serias.

Este aspecto de la actividad docente revela una concepcion de
aprendizaje diferente de la referida anteriormente, bastante naturalista, y
escolar, persistente en la enseflanza universitaria, en la cual la apropiacion de
conocimientos pareceria depender de la inteligencia del sujeto y de que el
docente le presente contenidos tratados con claridad y profundidad conceptual.

%% Uno de los ayudantes hace preparar y exponer los temas a los alumnos en forma grupal
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Si el alumno no entiende o fracasa en la evaluacién, se debe a que le falta
“inteligencia" o "no estudié suficiente".

Desde perspectivas mas criticas, la explicacion del fracaso se remite a
la escasa posesion de capital cultural con la que llega el alumno a la
universidad y a las condiciones estructurales de la UBA, consideradas pésimas
especialmente en la Carrera de Comunicacion. No obstante, la mayor parte del
peso de las dificultades cae por fuera de la propia actividad, reduciendo a cero,
practicamente, el margen de accién posible desde la practica docente.

e En el Dpto. de Fisica, aunque se trate de una ciencia dura, fundadora del
mecanicismo que ordend el pensamiento cientifico durante tres siglos y que
permanece remozado en gran parte del campo de la ciencias, ho predomina
una posicion epistemoldgica positivista reduccionista del mundo, como
si sucede en otras ciencias exactas y naturales. En realidad, esto no es tan
extrafio si nos remitimos a otros rasgos del saber mencionado, como el
hecho de que el tipo de preguntas con la cuales comenzé y que se
realiza actualmente dan cuenta de su estructural lazo con el pensamiento
filosofico.

La Fisica ha estado ligada histéricamente a la filosofia. Desde los
comienzos del pensamiento racional el hombre se ha preguntado por la
Sociedad humana y por la Naturaleza, vinculando siempre las respuestas a
ambas preguntas en concepciones globales de sistemas de mundo.

Desde distintas posiciones epistemoldgica se ha tratado de explicar
este fendmeno pero hay bastante coincidencia en reconocer que lo que ha
estructurado las explicaciones tanto filoséficas como cientificas han sido
diferentes modelos teoricos -derivados de una determinada concepcion del
mundo- llamados paradigmas, 0 marcos epistémicos*®®, a su vez generados
por el discurso de las entidades nucleo del orden social:

Discurso socio-politico y filoséfico-religioso

|

Paradigma o marco epistémico y concepcién de mundo

!

Concepcidn de la Naturaleza y preguntas que guian la busqueda de su conocimiento

Podriamos sefalar tres grandes sismos producidos en la historia de la
ciencia: (1) El paso del mito al Logos: comienzo de la indagacion racional del
conocimiento fundado que iniciaron los griegos, hacia los S.VIII-VII a.C. (2) La
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construccion de la modernidad que a partir del S. XVI da lugar a un a serie de
transformaciones que desembocan en la Revolucion Cientifica del S. XVII, a
partir de la cual se establecen los parametros de lo que, desde entonces, sera
aceptado como cientifico. Con Descartes se establece la filosofia moderna, un
nuevo sistema comprensivo de interpretacion de la naturaleza capaz de
reemplazar la filosofia Aristotélica y con Newton se instala el dominio
mecanicista. (3)Finalmente, con las transformaciones operadas a partir de la
gestacion de la Revolucion Industrial, a partir de la segunda mitad S. XIX y las
primeras décadas del XX, se comienzan a formalizar las Ciencias Sociales y se
produce el quiebre fundamental de la fisica: la Teoria de la Relatividad y la
Teoria Cuantica que ponen en jaque los fundamentos de todas la ciencias (ver

desarrollo en Cap. 5; apartado 3; sub. La fisica madre de todas la ciencias)'®.

e La concepcion de conocimiento que subyace en los entrevistados no
se condice con el inductivismo ingenuo ni con los modelos natural-
positivistas. Del mismo modo, el aprendizaje, lejos de constituir una
copia, aparece como construccién. El mismo permite la construccién de
modelos novedosos para interpretar la realidad material y fisica.

e Sin embargo, este conocimiento aparece como un instrumento
personal y propiedad del individuo. La intuicion creadora no es colectiva
ni puede ensefarse. El aprendizaje desde esta perspectiva parece

1%% R. Garcia sostiene este concepto y lo diferencia en su andlisis epistemoldgico del paradigma

de Kuhn, pero términos globales y a los fines de este trabajo los tomaremos como equivalentes

Resulta ilustrativa, respecto del caracter filosofico y epistemol6gico que
frecuentemente entrafian las preguntas que se realiza la fisica, la polémica mantenida entre
Bohr y Einstein durante casi treinta afios -aln en debate-. Como lo destaca R. Garcia (2000), la
disputa que tuvo lugar dentro del campo de la Fisica no fue un conflicto entre teorias fisicas
alternativas, ni una discusion dentro de una teoria sobre la validez de sus resultados, fue una
polémica a cerca del alcance de una teoria: la mecénica cuéantica. El debate, originalmente
planteado a partir de los descubrimientos de M. Planck, se centr6 en el concepto de
inteligibilidad de la fisica pero en tanto toca a una de las preguntas centrales de la filosofia en
relacion con el conocimiento, se torna un debate también en este Ultimo campo. De manera
muy resumida el planteo de Bohr consiste en afirmar que el sistema atémico, al interactuar con
sistemas observacionales diferentes, da como resultado propiedades diferentes -e
incompatibles entre si- dentro del mismo sistema: en uno de los casos se pueden identificar
particulas, el otro permite identificar ondas y por lo tanto la realidad no puede conceptualizarse
como una unidad con propiedades visualizables bien definidas, sino que sélo puede ser
abordada de forma parcial en cada situacion experimental, lo que conduce a explicaciones
complementarias que no pueden expresarse sin contradicciones dentro del sistema de la fisica
clasica (Garcia, 2000).

"Las cuestiones basicas que estan en juego son:

la representatividad espacio-temporal de los fenémenos del mundo fisico;

la causalidad;

la objetividad de las teorias fisicas;

el rol de las estructuras l6gico-matematicas en la construccion de la teoria fisica;
el concepto de realidad. (Garcia, 2000)"
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constituir un proceso autonomo e independiente del proceso de
ensefanza.

La ciencia, es decir, las ciencias duras, son universales y la
comprension de sus principios requieren un lento y solitario proceso de
construccion.

e La toma de conciencia de las dificultades propias y los obstaculos que
presenta el objeto de conocimiento son fundamentales, pero en tanto para el
aprendizaje -como idealmente se lo concibe- no se requiera
necesariamente un proceso de interaccién con otros, el lugar de la
ensefianza queda devaluado.

Como la filosofia, la ciencia entre las ciencias, en un punto continta
siendo en su fase de ensefianza una experiencia iniciatica, en la cual el novicio
debe hacer su propio y sufrido recorrido.

[11.4.2 Enseflanza, evaluacion y proceso de aprendizaje

Un punto de partida de nuestra indagacion habia sido que el cambio
social y cultural habia llevado, en las ultimas décadas, a una nueva cultura del
aprendizaje, lo cual planteaba la necesidad de llevar a cabo una reforma
educativa, a traves, especialmente, de un cambio conceptual por parte de los
docentes tanto como de los alumnos y una tarea de reflexion permanente de
todos los actores educativos.

e En esta necesidad de cambio y esta tarea de reflexion, la evaluacion,
dijimos, ocupa un lugar central para la educacion en general y un papel
estratégico para la universidad en particular, ya que en esta época, mas
gue en ningun otro sector educativo, la definicion de la calidad de ensefanza
(como propuesta compartida por los distintos actores de la comunidad
universitaria y no gestionada desde un nivel externo y a partir de intereses
ajenos a dicha comunidad) puede aportar soluciones para la transformacion
de la universidad publica.

e Habiamos afirmado que la evaluacion , posee un estatuto politico y esta
determinada por relaciones de poder que estructuran el campo
educativo, resultando asi la herramienta que por excelencia sirve para
reproducir, distribuir y regular el capital cultural existente en nuestras
sociedades, a partir del principio de exclusion que la guia.

Sin embargo, también dijimos que la  evaluacién, desde una
perspectiva orientada a la renovacion y no a la reproduccion, puede constituir
una herramienta de un proyecto pedagdgico mas amplio que suponga la
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reflexion permanente sobre la propia practica y sobre los ‘productos’ de la
tarea realizada, permitiendo un ejercicio critico -para docentes tanto como para
alumnos- a partir de la autoevaluacion.

e Es decir, la evaluacion en el aspecto de autoevaluacion, es tal vez la
mas potente herramienta para generar reflexion y promover la toma de
conciencia, tanto en su dimensiéon politica como en el proceso de
aprendizaje.

Aunque podriamos discutir la naturaleza de la toma de conciencia
como acto cognitivo, se puede afirmar que esta instancia propia del mecanismo
de construccion de conocimientos, para funcionar como reflexién sistematica al
servicio del aprendizaje, debe ser promovida desde el exterior.

e En este sentido, los caminos para una reflexion, que desemboquen en
una toma de conciencia, adecuada al estilo personal del sujeto que aprende,
el objeto de estudio, las caracteristicas de la institucion en la cual se lleva
adelante el proyecto de ensefianza, pueden y deben ser objeto de la
ensefianza de los docentes y de la investigacion psicoeducativa.

e En los casos trabajados, queda claro que tanto por las limitaciones que
impone el dispositivo institucional como por las caracteristicas de las
concepciones docentes (tanto como de los alumnos), la funcién de
autoevaluacion practicamente no existe como parte del proyecto de
ensefianza, dado que la evaluacion ocupa el lugar de apéndice final del
proceso de ensefianza, desarticulada de aquél o como guia del mismo en
lugar de depender de él. No obstante, existen diferencias en los casos
trabajados.

En la Facultad de Medicina se acepta y se sostiene una propuesta
tradicional de ensefianza y una modalidad tradicional de evaluacién. En el caso
indagado por nosotros, una de las Céatedras de Farmacologia, la presion del
examen no parece ser un obstaculo para evaluar los aprendizajes sino un buen
entrenamiento para la practica profesional, por lo que se espera que el alumno
rinda, en el area que decida trabajar, lo mejor posible. Se busca que sepan
pensar (que en este caso implica la capacidad de razonamiento para decidir
qué farmaco se debe administrar en una situacion clinica dada) y que tengan
datos.

En los otros dos casos se reconoce la inversion de la légica del
proceso educativo producida por el orden institucional. En el caso de Fisica la
aceptacion del poder institucional existe pero no parece constituir un obstaculo
importante para el aprendizaje, tiene la categoria de rasgo institucional de la
ensefianza que no afecta la esencia de un proceso individual y autbnomo. En
cambio, en la Cétedra de Ciencias de la Comunicacion, la lectura politico-social
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refiere la sobredeterminacion de la acreditacion -Unica funcion reconocida para
la evaluacién- a la reproduccion del orden social dominante, por lo cual es
rechazada de plano, en tanto afecta negativamente el proceso de ensefianza y
el aprendizaje.

Este extremo se encierra en una imposibilidad de accion frente al
sistema que, en la practica educativa, anula o menoscaba gravemente el
objetivo de formar sujetos con capacidad de analisis critico del conocimiento
gue incorporan y de la realidad social y politica de la comunicacion.

Tal situacion, por otra parte, no ocurre sin consecuencia para el grupo
humano, que refleja su impotencia para sostener el proyecto-ideal que signé el
ingreso al ambito de ensefianza en la resignacion frente a las condiciones
estructurales en las cuales deposita toda la responsabilidad de las limitaciones.

e Respecto de la necesidad de la integracion de la evaluacion en el proyecto
de ensefianza, como parte de un proyecto institucional amplio, no existe en
las Facultades ni en las Carreras un proyecto unificado de ensefianza
(Puiggros, 1993). No existen, practicamente, programas de ensefianza de
nivel universitario. En su lugar hay amplisimos Planes de estudio que
establecen las materias obligatorias y optativas con sus respectivas
correlatividades necesarias para completar el titulo de grado, ciertas
normativas institucionales relativas a los regimenes generales para
acreditacion institucional, y una tradicion de ensefianza y evaluacién que
suele repetirse en las distintas Catedras, con solo algunas variantes.

Tal como lo describe A. Puigross, el curriculo tipo "plan de estudios”
consiste en un listado de materias, éstas a su vez, conformadas por series de
contenidos "que pretenden reflejar el inmovil orden de un discurso que,
producido mediante las reglas del método cientifico sea coextensivo a la
realidad y a la verdad, y por tal razon, inalterable por cualquier préactica, en
especial la docente" (puigross, 1993). Las distintas fracturas y vicisitudes de la
universidad en la Argentina determinaron que los curriculos de las carreras
tradicionales (Abogacia, Medicina o Economia), antes que reformar
adecuadamente sus estructuras en funcion de una modernizacion global de los
saberes y de las inserciones profesionales, sumaran materias y contenidos sin
una planificacion coherente.

Las profesiones con unas seis décadas de existencia (como Psicologia
o Sociologia), poseen curriculos extensisimos con la misma incoherencia
mencionada para el grupo anterior, con el agregado de un mayor desorden
resultado de los enfrentamientos por la apropiacion de espacios institucionales
de poder, que en el primer grupo se hallan rigidamente institucionalizados.
Estas cuestiones, como ya se dijo, no tienen origen tanto en el desarrollo



208

cientifico y tecnolégico como en el de las practicas y su vinculacion a un orden
politico cultural y corporativo.

En los ultimos afos ha tenido lugar la aparicion de una serie de nuevas
carreras, de gran demanda en la actualidad, vinculadas a campos técnico-
profesionales y areas de saber poco estructuradas. Tal es el caso de la
Carrera de Ciencias de la Comunicacion, en la Facultad de Ciencias Sociales
o la Licenciatura en Artes, en la Facultad de Filosofia y Letras. No obstante, la
tendencia mayoritaria ha sido la de mantener el mismo sistema curricular, con
Licenciaturas de entre cinco Yy siete afios, sin promover cambios trascendentes
a nivel de grado ni de posgrado.

Como vimos en el capitulo sobre la universidad, en la misma en tanto
institucion dedicada a la enseflanza, ha estado ausente, historicamente, la
preocupacion por el aspecto pedagodgico. No figura en la organizacion del
proyecto de ensefianza el interés por promover una mejor ensefianza que
facilite el aprendizaje del alumno.

e Cuando la Excelencia Académica se trasforma en un medio para competir
en el mercado, la calidad educativa de traduce en una cantidad de
productos valorados por dicho mercado, y la excelencia representa el caimulo
de los mismos.

Esta tension e inversion en los objetivos institucionales es, en realidad,
parte de la historia misma de la institucion universitaria y de la educacion en su
conjunto. La escuela publica y obligatoria ha tenido un sentido historico que
responde al orden social burgués y a su objetivo de dominacion social en el
cual la educacién en manos del Estado ha cumplido su meta de control social.
La Universidad con contradicciones y contramarchas ha cumplido la misma
funcion.

Segun Bonvecchio (1999), si bien la conciencia critica de los burgueses
menos conservadores ha pretendido conservar en esta institucion un espacio
de cuestionamiento, de librepensamiento y de critica a los sectores
dominantes, la maquinaria institucional ha determinado, como resultado global,
el triunfo de los burdcratas funcionales a la reproduccion.

Naishtat (2008), mas optimista, reconoce en la crisis del esquema
cientificista y en la hibridizacion que define el esquema universitario actual, una
oportunidad de repensar el papel de la universidad. Concretamente analizar el
criterio de pertinencia asi como los sentidos puede asumir la evaluacion.
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e Nosotros creemos que, con todo, como toda instituciébn transmisora de
conocimiento, la Universidad ha transitado un camino complejo y
contradictorio que en nuestro pais, como en la mayor parte de la
educacion superior latinoamericana, ha dado lugar a transformaciones
importantes, que abrieron el camino hacia una participacion
democrética. Deberiamos preguntarnos de qué modo y hacia donde hay
gue orientar la transformacién en este momento.

e En ninguno de los casos trabajados existe un proyecto de evaluacion
acorde con una propuesta de ensefianza que involucre a la carrera en su
conjunto.

Las Catedras y los Departamentos (aunque no es la modalidad mas
comun) constituyen las unidades que en la universidad representan algun tipo
de proyecto unificado. Aun asi, no en todos los casos el proyecto de catedra
incluye una propuesta elaborada de ensefianza y evaluacion. Los casos que
trabajamos presentan diferencias en este sentido.

e En el caso de la Catedra de Farmacologia, existe un proyecto que articula
una propuesta general desarrollada en el programa y en las guias de trabajos
practicos, con modalidades de implementacion propias de las distintas
subunidades de céatedra. La integracion de éstas en el proceso de ensefianza
es escasa 0 nula pero el instrumento de evaluacion para toda la catedra es el
examen oral, por decision de sus titulares. La evaluacion final, como instancia
separada del proceso de ensefianza, se realiza en forma conjunta. La unidad
del proyecto se basa en el programa escrito y una organizacién
fuertemente jerarquizada de los integrantes.

No se registra alli conflicto alguno en torno a la modalidad de
evaluacion ya gque esta determinada por la Catedra y es, ademas, avalada por
los docentes, quienes reconocen en el examen oral el instrumento mas
completo para evaluar el aprendizaje del conocimiento médico en general y de
la farmacologia en particular, ya que brinda informacién sobre el conocimiento
de datos tanto como sobre procesos de pensamiento. Si existen dificultades,
forman parte de la complejidad del objeto y de la falta de conocimiento previo o
de capacidad del alumno. La falencia de este instrumento puede estar
constituida por la falta de objetividad ya que esta depende del sujeto que
evalla. La autoridad que le otorga al docente su cargo lo supone apto en este
aspecto pero se admite que la subjetividad puede intervenir. De todos modos,
como criterio general, la evaluacion no constituye mas que un problema
técnico.

e En la Céatedra de Politicas y Planificacién de la Comunicacién no funciona,
actualmente, un proyecto elaborado de ensefianza y evaluacion acorde con el
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Proyecto de Catedra. Como sefialamos en la descripcion de la Catedra, el
proyecto de ensefianza fundador consistia fundamentalmente en una
propuesta de ideologia social critica, acorde con el proyecto global de la
Carrera en el momento de su inicio. La masividad, otrora un desafio
atractivo y garantia de acceso libre al conocimiento, se ha convertido en
la actualidad en un escollo insalvable. La falta de recursos materiales y de
formacion se percibe como obstaculo principal y la imposicion de la
acreditacion institucional heredera de la escuela, constituye un obstaculo
pedagdgico igualmente inmanejable. La evaluacion formal tradicional se
sostiene en tanto requisito institucional y con muchas reservas respecto
de su utilidad para cumplir con los objetivos de formacion. El
instrumento utilizado se considera el Unico accesible dados los recursos
existentes.

En este caso, a diferencia del anterior, se destaca la percepcion de un
problema socio-institucional que afecta lo pedagogico. Al mismo tiempo, no se
cuenta con los instrumentos para resolverlo e incluso, para algunos, no es
posible.

En el caso de Fisica, el proyecto de ensefianza se impulsa desde el
Departamento constituyendo el perfil del egresado la formacion de
profesionales capacitados para resolver problemas y crear conocimientos
originales vinculados a la disciplina, para manejar el método experimental y
para elaborar modelos con los cuales construir teorias que no solo expliquen lo
observado sino que ademas puedan predecir nuevos fenbmenos mediante el
lenguaje preciso y economico de las matematicas. Sin embargo, esto
constituye una referencia global que en la constitucién de los equipos docentes
por materia se implementa, generalmente, a partir de propuestas de
enseflanzay evaluacion mas bien tradicionales.

e En Comunicacion Social especialmente pero también en Fisica, varios de
los docentes expresaron su predileccion por las evaluaciones informales (si
existiera la posibilidad de seguimiento suficiente, lo cual no ocurre) como
instrumento ideal para evaluar el aprendizaje del sujeto. Subyace a esta idea
la suposicion de que las propias consideraciones, a partir de las interacciones
con el alumno, evitan el acto de clasificacion y homogeneizacion que se
consideran para una evaluacion formal. Sin embargo, en este punto, es
conveniente recordar a Perrenoud quien advierte que, desde el punto de vista
de la creacion de jerarquias de excelencia, no es grande la distancia que
separa la evaluacion formal de las evaluaciones informales™®’.

167 Este autor refiere: "La evaluacion cotidiana, informal, participa de la accion global ejercida

por el maestro sobre el trabajo escolar de los alumnos y se basa en el flujo de interacciones
maestro-alumnos.(...) Es cierto que la legitimidad de la evaluacion escolar depende, en parte,
del crédito que se concede a la separacion entre : 1) una evaluacion informal, al arbitrio del
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e Si bien es cierto que la evaluacion informal puede constituir una auténtica
evaluacion formativa, usualmente constituye un instrumento de regulacion del
trabajo. En uno como en otro caso la nota representa la ubicacion del alumno
en una escala de excelencia, cuya representacion encarna, en Universidad
tanto como en la Escuela, el alumno ideal.

[11.4.3 Propuesta de ensefianza y criterios de seleccion y uso de los
instrumentos de evaluacion

e Los criterios de seleccion de instrumentos para evaluar y el modo en que
estos son utilizados también brindan importante informacién a cerca de la
concepcion de evaluacion tanto como sobre la concepcion de aprendizaje.
¢, Qué cosa se quiere indagar? ¢De qué formas se puede indagar y cual
seria la mas apropiada en este caso? ¢Como se utiliza la informacion
obtenida? Son preguntas que no siempre forman parte del proceso de
toma de decisiones de los docentes a la hora de construir las
evaluaciones formales.

"Los instrumentos de evaluacion, aunque representan una muestra parcial de
lo que logran efectivamente apropiarse los alumnos, deben siempre apuntar a registrar
no solo los éxitos y fracasos sino también el por qué de los mismos; deben también
brindar la posibilidad de extraer conclusiones acerca del desempefio actual pero
también del desempefio futuro del alumno, en situaciones especificas pero también
como vision integral.” (S. Celman,1998; A. Camilloni,1998)

"Existen distintos instrumentos de evaluacién, y no se trata de que sean
algunos absolutamente mejores que otros. El disefio de un programa para evaluar
amplia y eficazmente requiere la combinaciéon de diversos instrumentos. Su calidad
depende de la combinacion adecuada y el grado de pertinencia al objeto evaluado, a
los sujetos involucrados, a la situacion en la que se administren y a la propiedad del
andlisis e interpretacion de sus resultados.” (S. Celman,1998; A. Camilloni,1998)

En el caso de Farmacologia, no existe interrogacion respecto de los
instrumentos de evaluacién, el mas favorable es sin duda el examen oral. Sin
embargo, aungue los docentes refieran que se apunta a evaluar procesos de
pensamiento, se observl en las tomas de final que esto no es una practica
regular, es decir, no todos los docentes utilizan el instrumento del mismo modo.
Algunos, efectivamente, plantean preguntas que implican un razonamiento

maestro, inscrita en su practica cotidiana y que mezclaria juicios de conformidad y juicios de
excelencia; 2) una evaluacién formal, reglamentada por al institucién, que disociaria por
completo la excelencia propiamente dicha de la apreciacion de conductas y, sobretodo, que
presentaria la objetividad que no puede esperarse de la evaluacion intuitiva” (Perrenoud, 1990).
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complejo y repreguntan en funcién de la respuesta del alumno, dando siempre
lugar a la elaboracion ademas del conocimiento de los datos. Otros por el
contrario, realizan pocas preguntas de elaboracion y repreguntan en general
por el conocimiento de datos.

En la Facultad de Ciencias de la Comunicacion se utiliza como
instrumento de evaluacion el parcial presencial escrito. En la Catedra en la que
se trabajé, se conserva el final oral obligatorio, el cual es valorado por los
docentes como el medio mas apto para garantizar los aprendizajes realizados
por los alumnos en una carrera masiva, donde el seguimiento individual se
hace casi imposible en la mayoria de las materias obligatorias.

En los parciales, el objetivo de la evaluacion consiste en constatar que
se comprenden globalmente los contenidos conceptuales con escasa
indagacion sobre la elaboracion y utilizacion de los mismos. Aunque se
conocen otros instrumentos considerados mas aptos para indagar en los
alumnos la capacidad de elaboraciéon de los contenidos conceptuales, se
privilegia el ahorro de tiempo y recursos docentes. No se cuenta con tiempo ni
recursos materiales ni docentes para profundizar en el proceso de aprendizaje.
Se hace lo que se puede. En los examenes orales, se intenta profundizar en la
utilizacion de los conceptos.

En el caso de Fisica se continta utilizando instrumentos tradicionales.
Para la evaluacion de la aplicacion de los contenidos conceptuales se utiliza el
parcial escrito presencial que consiste en la resolucion de ejercicios del mismo
grado de complejidad de los trabajados en las clases. En cuanto al aspecto
conceptual formal, que como conocimiento global de la materia se evalta en el
final obligatorio, se utiliza el examen oral. No se plantean la necesidad de un
cambio aunque se reconoce que otras formas de evaluar podrian dar mejores
resultados. Esto se remitiria, en parte, a la falta de tiempo, ya que la mayoria
de los docentes se dedica a la investigacion lo cual restaria mucho tiempo a la
dedicacion docente. Sin embargo, no se trata de una carrera masiva.

e En lineas generales, no existen con posterioridad a las evaluaciones
analisis de los resultados de los examenes en lo que respecta al proceso
de construccion del alumno. Se evalua el conocimiento en el presente y
si ha cumplido los objetivos que la Catedra esperaba. Sin embargo, no se
analiza el error para encontrar los motivos del mismo y resolverlos y/o generar
nuevas estrategias que ayuden al alumno en su proceso de construccion. El
parcial informa al docente y al alumno si va de acuerdo con los
conocimientos y tiempos marcados por el programa, pero no se busca
informacion sobre el proceso de apropiacion de conocimientos del
alumno.
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¢, Se debe esto a la falta de tiempo de los docentes?

e Es absolutamente cierto que con mas tiempo se podrian trabajar con mayor
profundidad tanto los temas como las dificultades planteadas por los alumnos
antes y después de las evaluaciones. No obstante, el problema parece
vinculado, principalmente, con la concepcion de aprendizaje y cierto tipo
de practica de la ensefianza en la universidad que se mantiene, por
costumbre, sin cuestionamiento.

Teniendo en cuenta que no anima a los docentes de este nivel una
preocupacion pedagdgica, el hecho no resulta extrafio. Por ejemplo, en Fisica
que no sufre los efectos de la masividad, la repuesta frente a la pregunta de
porqué no se cambian o complementan los instrumentos de evaluacion que
consideran poco confiables, se responde que los ayudantes tienen poco
tiempo, pero también se acepta que, en realidad, porque a nadie se le ocurrio
cambiarlos. En el caso de Cs. de la Comunicacién, la explicacion que justifica
casi todo es la falta de recursos, basicamente de tiempo de dedicacién de los
docentes. Sin embargo, cuando se utilizé un trabajo de campo, para muchos
muy util, fue desechado como herramienta de ensefianza y evaluacion porque
no se podia controlar la salida de los alumnos al campo y porque no se
confiaba en la seriedad del trabajo realizado por los alumnos.

¢,Como se seleccionay construye el instrumento de evaluacion?

e En el caso de Farmacologia se privilegia el examen oral como Unico
instrumento realmente confiable para evaluar el conocimiento
conceptual y su aplicacion.

En parte, el examen oral, como cualquier instrumento de evaluacion,
impone limitaciones para obtener cierto tipo de informacion, asi como brinda
gran informacion sobre otros aspectos. Si bien brinda conocimiento sobre el
proceso de razonamiento y la utilizacion de datos que el alumno pone en juego
en el momento de resolver una pregunta planteada en un examen, sélo lo
hace sobre fragmentos muy breves, en el corto tiempo que existe entre una
pregunta y una respuesta, tanto para el alumno que esta construyendo su
respuesta en el momento como para el docente que estd evaluando en el
momento. No obstante, segun sefialamos en el analisis de las variables, éste
es uno de los elementos que -en funcion de las caracteristicas del
conocimiento médico- se busca evaluar: la capacidad de dar respuesta a un
problema que exige razonamiento pero con tiempos muy cortos para Su
resolucion.

Esta claro que existe una concepcion de aprendizaje y de ensefianza
de este saber particular, que hace que se utilice este instrumento de este
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modo. Hemos sefalado ya que la seleccién del instrumento estaria ligada a las
caracteristicas de la préactica profesional. Pero que la valorizacién de este
instrumento esté relacionada con las caracteristicas del accionar médico,
¢implica que es este el mejor modo de ensefar y aprender el conocimiento
meédico? EIl saber médico ¢solo exige procesos puntuales de razonamiento y
manejo eficiente de los datos? ¢y si es asi, porqué no se considera informacion
atil la elaboracion escrita presencial en respuesta a una pregunta que exija el
desarrollo de un razonamiento?

En este punto aparece un conjunto de significaciones en el cual se
superponen la predileccién de los médicos por el manejo oral del lenguaje
-también vinculada con la practica profesional- y la tradicién de la universidad
de demostracion del conocimiento a través de una alocucion discursiva : tanto
la clase magistral del profesor, como la exposicion del alumno en la mesa
examinadora, debe ser oral. El examinado debe dar cuenta de su saber
indagado por el profesor, debe demostrar lo que conoce, debe decir la verdad.

La demostracion de la Excelencia Académica en la Universidad ha sido
-y en gran cantidad de instancias continlda siendo- la exposicion oral, del mismo
modo que la indagacién juridica busca establecer la verdad interrogando al
enjuiciado y a los testigos y al igual que el médico examina al enfermo. Lo
escrito, corresponde mas bien a los procedimientos de registro, clasificacion y
objetivacion, también parte del dispositivo normalizador, pero que no forman
parte, en primera instancia, de la confrontacion con la verdad que representa la
indagacion'®. El examen, como refiere M. Foucault, constituye un ritual de

188 E| renacimiento del Derecho Romano, que reformulado, aparece hacia fines del

medioevo no puede adjudicarse simplemente -seguln Foucault- al progreso de la racionalidad.
Por el contrario, obedece a una serie de transformaciones politicas cuya nueva estructura apela
al mecanismo de la indagacion , abandonando el de la prueba del Derecho Germénico que
dominé durante toda la Edad Media. La indagacién tiene origen en la Iglesia y es introducido
como practica judicial en tanto funcional a un tipo de relaciéon de poder, a un mecanismo de
dominacion. La indagacién aparece en el siglo Xlll y produce una reorganizaciéon de toda la
practica judicial. Esta indagacion judicial se extiende posteriormente a otras practicas sociales,
econOmicas y de muchos dominios de saber. La indagacion se constituye en la forma de
investigacion de todo saber. De hecho, la crisis de la Universidad medieval a fines de la Edad
Media puede analizarse, segun este autor, a través de la oposicion entre la indagacién y la
prueba. En la universidad medieval la transmisién y ratificacion del saber (demostracién) se
realizaba a por la disputatio, una forma la prueba que consistia en el enfrentamiento de dos
adversarios que utilizaban como armas los procesos retéricos y las demostraciones basadas en
el principio de autoridad, es decir, armas verbales. No se apelaba a testigos de verdad sino de
fuerza. La indagacion, contrariamente, implica un saber basado en haber visto, haber leido,
conocer lo que efectivamente se dijo, verificar lo dicho por los autores a través de la
comprobacion de la naturaleza. Foulcault deja claro que la indagacion consiste en "una forma
de saber, situada en la conjuncién de un tipo de poder y ciertos contenidos de conocimiento.
Quienes quieren establecer una relacién entre lo que es conocido y las formas politicas
sociales o econdémicas que sirven de contexto a ese conocimiento, suelen establecer esa
relacion por intermedio de la conciencia o0 el sujeto de conocimiento. En mi opinion, la
verdadera conjuncién entre procesos econdmico-politicos y conflictos de saber se hallara en
esas formas que son al mismo tiempo modalidades de ejercicio del poder y modalidades
adquisicién y transmision del saber. La indagacion es precisamente una forma politica, de
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poder constantemente prorrogado. Crea en la escuela un constante
intercambio de saberes que avala el pasaje de conocimientos del maestro al
alumno, pero toma del mismo un saber reservado y destinado al maestro
(Foucault, 1996).

En el caso de Comunicacion Social, no existe un proyecto unificado
sino algunos lineamientos: son dos parciales escritos, presenciales y examen
final obligatorio. Los examenes parciales no cuentan de manera fundamental
para la evaluacion general, da mas o menos lo mismo como cada ayudante los
disefia y no se piensa que la ausencia de criterio unificado para los mismos
pueda resultar inconveniente (con excepcion de uno de los integrantes).

e El parcial es una bradjula que indica "por donde se anda" en la
apropiacion de conocimientos que propone la catedra y el final
obligatorio es una instancia de integracion de conocimientos que puede
paliar la falta de seguimiento durante la cursada.

e Los examenes son instancias de acreditacion impuestas
institucionalmente, pero paraddjicamente son también las pocas o
Unicas que garantizan la lectura de los alumnos.

Para algunos de los integrantes, no resultaria relevante -dadas las
limitaciones de recursos y la masividad- evaluar la adecuacion de los
instrumentos de evaluacion utilizados actualmente por que no son los "mejores”
sino los "posibles”, entre los que se encuentran los mas tradicionales. Sin
embargo, dentro de los posibles, otros de los integrantes han intentado
encontrar variantes para los parciales ya que el tradicional parcial escrito, con
preguntas amplias, les resultaba dificil para corregir por la falta de parametros
precisos para evaluar las respuestas.

Como solucion parcial y "a prueba" comenzaron a disefiar parciales en
los que se incluyeron preguntas del tipo de opciones mdultiples y algunas

gestion, de ejercicio del poder que, por medio de la institucion judicial paso6 a ser, en la cultura
occidental, una manera de autentificar la verdad, de adquirir cosas que habran de ser
consideradas como verdaderas y de trasmitirlas. La indagacién es una forma de saber-poder y
es el andlisis de este tipo de formas lo que nos conducird al analisis méas estricto de las
relaciones que existen entre los conflictos de conocimiento y las determinaciones econémico-
politicas." (Foucault, 1983). Cabe recordar aqui lo que anteriormente sefialamos respecto del
desbloqueo epistemoldgico de la medicina cuando el Hospital deja de ser un lugar de
asistencia y se convierte en un aparato para "examinar”. A partir de este orden se transforma
en lugar de formacion y confrontacién de los conocimientos: se invierten las relaciones de
poder y se constituye un nuevo saber. "El Hospital bien “disciplinado” constituira el lugar
adecuado de la disciplina médica; ésta podra entonces perder su caracter textual, y
tomar sus referencias menos en la tradicién de los autores decisivos que un dominio de
objetos perpetuamente ofrecidos al examen" (Foucault, 1996).
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preguntas -sin opciones- pero cortas y muy puntuales. En algunos casos, con
preguntas anexas de justificacion.

Subyace a esta preocupacion la idea de que el parcial, que indaga
conceptos en forma general, pierde de vista el aspecto analitico de los
mismos conceptos induciendo el relato del/los texto/s conocido/s y
provocando la superficialidad en su utilizaciéon o articulacién con otros
conceptos. De hecho estos instrumentos que algunos docentes comenzaron a
construir intentan "hacer pensar" en forma mas puntual sobre algunas
situaciones y casos.

Es cierto que los examenes escritos que indagan conceptos nodales -y
por los mismo generales y abarcativos- promueven un tipo de respuesta
explicativa amplia en la cual depende de la capacidad analitica del alumno la
presentacion ordenada y coherente de argumentos, la seleccion adecuada de
contenidos y de su capacidad sintética el privilegiar los puntos principales
diferenciandolos de los secundarios. También depende de su capacidad de
elaboracion conceptual el cefiirse en mas o0 en menos a los textos o el poner en
juego sus propias articulaciones.

Sin embargo, esto no tiene porqué ser un obstaculo si se piensa que
provee informacién muy rica respecto del proceso de aprendizaje del sujeto
siempre y cuando se hayan establecido previamente los criterios definidos en
forma conjunta entre alumnos y docentes.

e La explicitacion de los objetivos y la discusion a cerca de los criterios
de la evaluacion son una condicion indispensable para la autoevaluacion
y aun cuando no realice ésta formalmente son un requisito necesario para
cualquier evaluacién formal que busque recabar informacién sobre los
procesos que ponen en juego los alumnos a la hora de resolver un examen,
ademas de registrar y medir los conocimientos incorporados.

¢ Al mismo tiempo, no se tiene en cuenta uno de los principales problemas
gue radica en la concepcion de la evaluacibn como un momento puntual. En
la medida en que se considere el parcial como momento Unico, como
escrito acabado, no se da lugar a la reestructuracion a la que se supone
gue apunta, o deberia apuntar, una evaluacion.

e Una posicion acorde con la concepcién del aprendizaje propuesta en
el marco teorico, deberia privilegiar, dentro de las evaluaciones formales
escritas, aquellas estrategias que permitan reescribir, reconstruir
sucesivamente el texto (parcial, monografia, etc.) a ser presentado. Esto
supone, por supuesto, un cambio radical en la concepcién de evaluacién que
generalmente conciben alumnos y docentes.
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¢ Del mismo modo, la estructuracion del parcial deberia ser un objeto de
debate entre los docentes, de modo tal que no guie exclusivamente la
respuesta a dar cuenta de los contenidos, remitiendo puntualmente a los
textos y operando sélo como control de lectura. ElI alumno de
universidad ingresa a la institucion con doce afios de practica
respondiendo preguntas que sabe cémo responder aunque no entienda
la pregunta ni la respuesta. Y, por ahora, en la educacion superior no se le
han dado pautas para creer que las cosas funcionan de otra manera.

El intento mencionado de crear nuevos parciales apelando a otros
instrumentos, si bien presenta la dificultad de tratarse de un tipo de examen
gue no persigue los objetivos de ensefianza propuestos -dado que el proyecto
de ensefianza apunta a la reconstruccion critica de los contenidos a través de
la discusién y el debate y el tipo de instrumento seleccionado no permite ni la
reflexion ni la critica abiertas si no que requiere el manejo de informacion
precisa y puntual- muestra, al mismo tiempo, preocupacién e interés por un
aspecto del proceso de evaluacion que para algunos de los docentes es
necesario cambiar: la tendencia a que el parcial se transforme en una
repeticion de contenidos con escasa comprension.

En la Carrera de Fisica resulté de gran interés la reflexion de uno de
los docentes al ser interrogado por los criterios con los que se seleccionaba el
instrumento de evaluacion utilizado. Este llego a la conclusion de que no habia
fundamento mayor que el de la inercia 'y que los parciales que tradicionalmente
se tomaban no se relacionaban cabalmente con la tarea real del fisico. En
realidad, se terminaba la carrera siendo un muy buen "hacedor de parciales”,
pero la tarea profesional, o incluso la tarea creativa o de produccién de
conocimientos dentro de ese campo, consistia en otra cosa.

No deja de llamar la atencién el hecho de que teniendo conciencia de
esta situacién, aunque no todos piensen del mismo modo, no existan,
estrategias de evaluacién diferentes.

[11.4.4 Laimportancia de la evaluacion de aprendizajes en el contexto de la
evaluacion de la calidad educativa de la Universidad.

e Como se menciond en el inicio de este trabajo, si bien nos centramos en la
evaluacion de aprendizajes en la Universidad, opinamos que ésta se halla
inscripta necesariamente en la evaluacion de la Universidad.

Esto es asi, en primer lugar, porgue toda evaluacion de aprendizajes,
programas o planes de estudios, del funcionamiento institucional, de calidad
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académica de un establecimiento o de sus docentes, supone una dimension
politica e implica ejercicio de poder de un grupo sobre otros o de un sujeto
sobre otros. En segundo lugar, porque la evaluacion de la calidad de una
institucion o programa institucional supone la evaluacioén de la calidad de los
aprendizajes de los alumnos con los mismos principios y formando parte de las
metas de la primera.

e De este modo, una institucién en la cual para su evaluacion no tenga
en cuenta la historia, los intereses, los valores y las metas propias,
promovera, seguramente, evaluaciones de aprendizajes similares, es
decir, externos, homogéneos, cuantificables, orientados a la
jerarquizacion y la exclusion.

e Por el contrario, una institucion educativa cuyos criterios de
evaluacion de aprendizajes hayan sido definidos como parte de un
proceso pedagogico mas amplio y haciendo hincapié en la
autoevaluacion como eje del proceso de busqueda de la informacidn
requerida -en este caso el aprendizaje del alumno- supone y reclama
para la evaluacion de su funcionamiento como institucion en general o
de la calidad de sus productos institucionales una concepcién de
evaluacion que considere las necesidades, metas, finalidades y valores
de los actores participantes, con métodos aceptados y validados por
estos, que podra contar con aspectos cuantitativos pero que
necesariamente debera incluir aspectos cualitativos también. (En estos
casos, como se refirid en apartados anteriores, lo deseable es complementar
una evaluacion externa y una autoevaluacion.)

e La concepcion desde la cual se enfoque la evaluacion de aprendizajes, en
la medida en que constituye el primer contacto de los sujetos con la
evaluacién en una institucién educativa'® resultara el esquema desde cual
comprender y aceptar la valoracion que se haga del propio conocimiento
incorporado (tanto como el de otros) y, consecuentemente, aceptar "las reglas
de juego institucionales" respecto del tema.

e Si los sujetos, tanto docentes como alumnos, consensuan
evaluaciones externas, cuantitativas, superficiales, exclusivamente
orientadas a cumplir con los requisitos de acreditacion institucional es
poco probable que rechacen luego evaluaciones institucionales de este
tipo pasando a ser objeto de juicios externos y asistiendo pasivamente a
las transformaciones de los planes de estudio, las orientaciones
académicas, las ofertas de posgrados y el encausamiento de las lineas

199 E| sujeto es evaluado desde antes de ingresar a la escuela.
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de investigacion segUn criterios economicistas y orientados a dar
respuesta a las necesidades del mercado.

Desde la sociologia de la educacion se ha mostrado que el proceso de
escolarizacion ha consistido principalmente en controlar y modelar la conducta
de los nifios, profundizando las diferencias sociales existentes antes que
compensarlas e inculcando el individualismo, la competitividad e insolidaridad
en lugar de la solidaridad, la capacidad de compartir y la produccién en con
otros. Eso es insoslayable lo mismo que el hecho de que ha sido la evaluacién
en tanto instancia de acreditacion del (re)conocimiento del sujeto, la
herramienta por excelencia al servicio de comparar, diferenciar, jerarquizar,

homogeneizary excluir'™.

e El objetivo de este trabajo se orientd justamente a develar de qué forma
se estan conformados estos esquema o habitus que forman parte de lo
gue llamamos pensamiento del profesor y que orientan su practica
profesional. Por otra parte, gui6 el interés por este objeto la busqueda de
generar una toma de conciencia de las representaciones que los
constituyen, contribuyendo asi desnaturalizarlas, con el fin de promover
su transformacion.

e En el nivel superior, como en cualquier otro de la ensefianza, funcionan
esquemas de comportamiento que se repiten sin cuestionarse, sin
conciencia de que determinan y limitan la propia préactica de la
ensefianza y de que los mismos son parte del mecanismo de control
social al servicio de la reproduccion social.

e Estos esquemas con raiz en las concepciones de aprendizaje, de
ensefianza y de evaluacion fueron incorporados como alumnos en
instancias de aprendizaje escolar y tienden arepetirse sin reflexion en la
practica docente.

e Pero en la universidad, dada la complejidad de su funcionamiento y la
fuerte estructura disciplinar, estos esquemas se complementan con
normas, valores, representaciones del ideal profesional y modelos de
transmision del saber, propios de cada disciplina; valores vy
representaciones de formas de ensefiar y de aprender, formas de evaluar
y de aprobar examenes en la universidad; proyecto, objetivos, metas y
estilos de participacién institucional y grupal propios de la carrera y/o
del grupo de trabajo docente, anclados en un estilo personal.

70 Estas 5 operaciones son las que Foucault toma resumir la normalizacién, concepto con el

cual define las reglas que se imponen con la modernidad.
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e Para promover cambios en el nivel de la practica docente es
indispensable en primer lugar: conocer las concepciones que los actores
manejan en el universo practico en el cual trabajan y darlas a conocer
con el fin de desnaturalizarlas. En segundo lugar: es condicion sine qua
non la intervencion en ese orden practico, porque -no hay mejor ejemplo
gue la ensefianza- la accion no se deriva directa y conscientemente de
un concepto -aunque este constituya una guia- sino que se orienta
dentro de lal6gica que ordena las acciones en un determinado campo en
un momento dado. Ejemplo de ello lo constituye el hecho de que aun con
una concepcion de aprendizaje como construccion no puedan derivarse de la
misma, acciones de ensefianza compatibles con ella.

[11.4.5 Condiciones institucionales y proceso de evaluacion

¢De qué forma impactan los modelos profesionales y modelos
institucionales en el proceso de enseflanza y aprendizaje, y por ende la
evaluacion?

e Uno de los elementos mas fuertes en el campo de la medicina el peso que
tiene la funcion profesional de CURAR y SALVAR VIDAS, lo que a su vez trae
aparejado un deber social, moral y legal. Por lo tanto un buen médico siempre
debe saber como resolver un caso, y en la misma linea de razonamiento, un
buen alumno aspirante a médico, es aquel que se destaca por su
conocimiento y capacidad que "necesariamente" se reflejan en las
notas, ya que éstas representan la certificacion objetiva del
conocimiento que posee el sujeto.

El saber médico constituye una herramienta de enorme poder social,
por lo cual hay que pasar por constantes exdmenes durante la carrera para
acceder a él: el recorrido del médico en formacion parece ser el del héroe:
debe afrontar diversos trabajos o pruebas, situaciones peligrosas que necesitan
resolucién y que éste debe afrontar para alcanzar el conocimiento. En este
sentido, el aprendizaje debe ser "costoso”, se debe "sufrir" y la evaluaciéon
constituye una de las instancias de mayor sufrimiento del alumno™".

"L El mito del héroe ha sido utilizado como representacion estructural de la ensefianza, sin

embargo las caracteristicas exacerbadas del modelo médico (en relacion con el modelo militar
con el cual se vincula) permiten retomarlo. En la formacién profesional en las practicas
hospitalarias, éste se muestra con toda crudeza en la modalidad de funcionamiento de las
guardas médicas, en donde también es palpable la concepcion de aprendizaje como sumatoria
de experiencia. El criterio que suele guiar estas instancias de formacion profesional consiste en
que el mejor aprendizaje depende de acumular la mayor cantidad de experiencia posible
careciendo, frecuentemente, de espacios sistematicos de reflexién. No discutimos la
importancia de la experiencia en la formacién profesional pero sefialamos que el acopio de
experiencia sin reflexién, sin andlisis, puede resultar estéril, es decir, puro sacrificio.
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e En sintonia con ello, el caracter jerarquico y verticalista de la
institucion exige pagar el derecho de pertenecia con mucho esfuerzo y
sacrificio.

e En el segundo caso, los modelos profesionales son heterogéneos lo
gue da lugar a un objetivo abierto de formacion y flexibiliza la imagen de
lo que debe ser un buen profesional y , en consecuencia, de la norma o
parametro de medida para la evaluacion en general. No obstante, el deber
ser aparece en la representacion del alumno ideal, de aquellos primeros
gue fueron alumnos en la época fundacional, o sea, los mismos
docentes. Esto no quiere decir que los docentes sean, en tanto profesionales,
modelos, si no que el alumno que fueron representa la época fundacional
de la carrera que pasa constituirse en utopia de formacion. Sélo funciona
como obstaculo para la ensefianza y el aprendizaje en el punto en el cual,
frente a la crisis, se niegan las dificultades inherentes al propio proyecto y no
se puede reformular aquello plantea inconvenientes.

e En cuanto a la catedra se observo que la dindmica de funcionamiento
horizontal sostenida por los integrantes -considerados pares entre si-,
ha sido muy positiva en varios aspectos, pero la homogeneizacion
fraterna pareceria haber dado lugar a ciertos inconvenientes en la
diferenciacion de roles, directamente vinculado con la dificultad de la
mayoria para discriminar la propuesta didactica para la clase practica y para la
clase tedrica.

e La masividad es un fendmeno actualmente incorporado a las
condiciones estructurales pero que no ha podido ser resuelta en cuanto
situacion pedagodgica diferencial. Sin embargo, algunos de los
integrantes han comenzado a dar muestras de problematizar algunos
aspectos pedagdgicos en torno a la evaluacion.

e La imagen de la Excelencia Académica, si bien no presenta el formato
tradicional, burocratico y solemne que se describié para el primer caso,
reviste gran importancia en la formacion cientifica en general, pero muy
especialmente en Fisica. Si el modelo a alcanzar es Einstein, uno de los mas
grandes pensadores del siglo XX, ademas de sus descubrimientos cientificos,
la evaluacién como "reconocimiento" del saber aprendido se torna
compleja.

e El conocimiento a transmitir consiste en un saber complejo, dificil, y
accesible a pocos. Su conquista puede facilitarse por la ensefianza pero
el aprendizaje se considera interno e individual. En este sentido, la
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creatividad parece ser un requisito importante en el proceso de
aprendizaje, pero en la medida en que se considera éste un proceso
interior, no parecen haberse desarrollado estrategias de ensefianza que
faciliten la construccion de soluciones creativas.

e Por el contrario, la ensefianza tiende a ser repetitiva y la evaluacion
tiende a evaluar el manejo de ciertos mecanismos practicos antes que la
capacidad reflexiva de los sujetos frente a la resolucion de un problema.

e En la misma linea, inteligencia y creatividad aparecen asociadas a la
velocidad. Indicador de esto es el tipo de exdmenes parciales que
habitualmente se utilizan en donde claramente poseen menos chance los
alumnos cuyo estilo de aprendizaje y de pensamiento sea diferente y pongan
en juego una inteligencia reflexiva en lugar de una inteligencia agil.

I11.4.6 Palabras finales

Partimos para este trabajo de la necesidad de reflexionar en forma
sistematica sobre la propia practica y sobre la tarea realizada.

En tal sentido, ponderamos la autoevaluacion como la herramienta
mas potente para la reflexion y para promover la toma de conciencia, tanto en
la dimension politica de toda evaluacion como en el proceso mismo de
aprendizaje.

En los casos trabajados, se encontraron concepciones de
conocimiento, ensefianza y aprendizaje, diversas, formas rigidamente
institucionalizadas y burocratizadas de transmision de los conocimientos
impuestas por los modelos profesionales e institucionales, con caracteristicas
diferentes segun el contexto histérico-institucional-disciplinar.

Este conjunto o trama de formas institucionales constituye los
esquemas o habitus en los que se inscriben las concepciones y practicas de
evaluacion, que se rigen por un orden o légica préactica, relativa a un campo de
practicas en un momento determinado. En nuestro objeto, el campo redne un
conjunto de diversas practicas, por lo que supone una interseccién particular
de campos.

Teniendo en cuenta la logica que ordena a un campo de practicas,
cualquier intervencion para transformar los esquemas construidos de acuerdo
con la légica del campo en cuestion, debe situarse en el mismo nivel practico
de intervencion. Esto quiere decir que la transformacion de los habitus
depende de la transformacion de las condiciones materiales de funcionamiento
del campo. Pero al mismo tiempo, esto depende de la transformacion que los
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sujetos portadores de los habitus, sean capaces de ejercer en dicho
campo/campos.

Este cambio, entonces, exige un compromiso de reflexion de quienes
trabajamos en el campo de la evaluacion en la universidad, sobre el proyecto
educativo de la universidad que tenemos (0 que no tenemos), sobre el
proyecto de sujeto que se supone la universidad pretende formar, sobre la
relacion de la universidad con otras instituciones sociales, entendiendo por
proyecto no el conjunto de proposiciones deseables sino un conjunto de
practicas a formar o reformular, contenidas en una propuesta democratica,
participativa y que atienda a las necesidades actuales de nuestra realidad
latinoamericana.
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NOTAS

' Las nuevas tecnologias de la informacién han generado -y contindan haciéndolo- nuevas forma de
distribuir socialmente el conocimiento, que hacen necesarias nuevas formas de alfabetizacion. La “nueva
cultura del aprendizaje” requiere competencias cognitivas que difieren de los objetivos trazados por la
escuela tradicional. La escuela ya no monopoliza la transmision de la informacién y en este sentido no se
trata de intentar hacerlo sino de generar capacidades para que los alumnos, futuros ciudadanos, posean la
habilidad de asimilar criticamente la informacion disponible.

" Se utiliza el término en forma genérica, incluyendo las nuevas posiciones “neoempiristas” o
“neopositivistas” representadas por algunas lineas del cognitivismo, por oposicion a las posiciones
“gstructuralistas” y en particular al “constructivismo”, cuya postura frente a la apropiacion de
conocimientos implica una superacion de la oposicion radical entre las otras dos.

" Sobre este tema se puede ver la obra de Piaget La Toma de conciencia. Alli fundamenta que, “...Desde
el punto de vista psicolégico, en efecto, la toma de conciencia constituye un proceso mucho mas
complejo que una simple iluminacion interior,... (...) los psicologos se han preguntado siempre, sobre
todo, en qué ocasiones ha habido toma de conciencia; pero han descuidado excesivamente la otra
cuestién, que le es complementaria, y que es establecer “como” procede...”(Piaget, 1985: p 11) . En
relacion con esto, mas adelante afirma que es preciso no reducir el pasaje de representaciones
inconscientes a conscientes como un simple esclarecimiento.. La toma de conciencia consiste
esencialmente en una conceptualizacion, es decir, transformar un esquema de accién en un concepto. Pero
tal pasaje implica numerosas reconstrucciones, a través de movimientos de interiorizacién y
exteriorizacion. “...En una palabra: la solidaridad de los dos movimientos de interiorizacion o logico-
matematico, y de exteriorizacion o fisico y causal, se hace aun méas estrecha que en los niveles
precedentes, por los progresos de la abstraccién, y en virtud de la bien conocida paradoja de que la
adaptacion a los datos concretos de la experiencia es funcion del carécter abstracto de los cuadros
noéticos que permiten analizarlos e incluso captarlos.”(Piaget, 1985: p 274)

Con respecto de esta definicion, podriamos arriesgar la interpretacion de que en “los cuadros noéticos”
que Piaget menciona caben las construcciones sociales circulantes, representaciones sociales compuestas
por imagenes, conocimientos y valores, no conscientes y que operan como significaciones “verdaderas”
de situaciones y objetos sociales de conocimiento.

" Se entiende que este modo de organizacién abarca incluso los niveles universitarios.

v Usualmente, fuera del lenguaje académico pero ampliamente aceptado en la préctica educativa, suele
denominarse al aspecto informal: “nota de concepto”.
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