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PRESENTACION

Desde 1985 en forma discontinua y con regularidad desde fines de 1987,
un equipo del Instituto de Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filoso
fia y Letras de la Universidad de Buenos Aires integrado por Elisa A. Lu -
carelli (coordinadora), Maria E. Donato (investigador senior)y Verénica
Fallik (investigador junior), estd trabajando en el tema de la innovacién en
el nivel universitario, orientandose tanto hacia la identificacién de cite -
dras que estan desarrollando experiencias de ese tipo, como a la difusién y
analisis evaluativo de las mismas en el A&mbito de la U. B. A,

Para el alcance de estos propdsitos de identificacién y evaluacién se
cuenta con el apoyo de las asesoras pedagdgicas de las Facultades de la U.
B. A. con quienes se organizan los '"Talleres de Reflexién: en ellos los pro .
tagonistas de experiencias innovadoras las presentan a sus pares (docentes
tanto de su misma especialidad como de otras), dandose asi lugar a un ''es
tilo' horizontal de capacitacidn, en el que '"docentes ensefian a docentes"
nuevas modalidades para desarrollar su practica pedagdgica.

Otro angulo de indagacidén se refiere al contenido de las citedras selec
cionadas como experiencias innovadoras, en lo relativo a su caracter inter-
disciplinario y a su orientacidén hacia la articulacién sociedad - naturaleza.
En efecto, importa determinar la relevancia con que la citedra encara el
desarrollo de conocimientos y actitudes tendientes al mejoramiento y trans
formacién del medio ambiente donde los grupos humanos se desenvuelven.
Para el estudio de esta tematica el equipo cuenta, desde 1988, con el apo -
yo de especialistas en el tema, integrantes del Centro de Estudios Avanza-
dos de la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad de Buenos Ai -

res.

Como proyecto de investigacidén, '"Las innovaciones curriculares en el
mejoramiento de la educacidn universitaria', se incluye dentro de las in -
vestigaciones que el Instituto de Ciencias de la Educacidén, en su actual ges
tién ha emprendido alrededor del tema ''La Democratizacién en la Educa -
cién: obsticulos y alternativas'. Este proyecto comprehensivo se orienta
a describir los factores y mecanismos tanto facilitadores como inhibidores
de la democratizacidén educativa, y a interrelacionarlos entre si y con las
variables explicativas del contexto social argentino.

En este sentido, el tema de la innovacién como elemento de ruptura de
las formas tradicionales de la catedra universitaria, tanto en su organiza -
cién como en la orientacién del proceso de ensefianza-aprendizaje, es una
forma de abordar el tratamiento de procesos democratizadores en el nivel

superior de la educacidén formal.

En el &mbito internacional esta accidén, desde 1988, forma parte del Pro
yecto Multinacional de Educacidén Superior del Programa de Desarrollo E -
ducativo (PREDE) de la OEA, que integran, ademas, Brasil, Chile, Uru -
guay, El Salvador y Costa Rica.



¢ Qué es una innovacién en la ensefianza universitaria ? ¢ Cudles son las
variables que permiten diferenciar a una cdtedra innovadora de una tradi -
cional? ; Es posible reconocer en la innovacién elementos cotidianos,o, por
el contrario, su caracterizacién demanda solamente componentes absoluta-
mente originales? ; Pueden docentes '"ensefiar a ensefiar" a sus pares? ;Es
posible la transferencia de temas didicticos y curriculares entre docentes
de distintas disciplinas ? Algunos de estos interrogantes se plantean en es -
ta actividad de investigacién-accién que se sintetiza en el presente trabajo.

Finalmente se agradece muy especialmente la colaboracién como parte
del equipo de programacién a las siguientes Asesoras Pedagégicas y nexos
institucionales de las Facultades: en la primera etapa, Silvia Daneri,(direc
tora de la Escuela de Enfermeria de la Facultad de Medicina), Berta Glau -
berman asesora pedagédgica, Facultad de Medicina, Ruth Diamint (carrera
de Ciencias Politicas); y a lo largo de todo el desarrollo del proyecto a Mar
ta Mena, (asesora pedagégica, Facultad de Ciencias Econémicas y de la Ad
ministraciénla Maria Manzanares, (asesora pedagégica, Facultad de Inge -
nieria), Lucia Calcagno, (Facultad de Arquitectura y Urbanismo), Marta Ne
pomneschi, (asesora pedagdgica, Ciclo Bdsico Comun), Silvana Puglisi que
fue delegada para esta actividad por Yolanda Ortiz del Centro de Estudios
Avanzados), Isabel Hevia, (asesora pedagégica, Facultad de Ciencias Veteri
narias) Elida Correa, (asesora pedagdgica, carrera de Ciencias Politicas)
a Amalia Anoll, (asesora pedagégica, Facultad de Psicologia) e Irma Za
caria (Asesora pedagdgica de la Facultad de Agronomia).

Maria Teresa Sirvent



1. ANTECEDENTES
Flisa A. Lucarelli
Es interesante sefialar cuil fue la génesis del proyecto, asi comola for
ma de integracibén del equipo que lo dicefié y lo estd llevando a cabo.

En relacién con esto Gltimo cabe mencionar que las dos investigadoras
seniors del Instituto de Ciencias de la Educacién y la mitad de las integran
tes de las asesoras pedagoglcas habian desarrollado desde 1985 una expe -
riencia de trabajo en comun: los Talleres de Reflexién como apoyo a la Re
flexién como apoyo a la Reforma Curricular, organizado por ellnstituto de
Ciencias de la Educacién en su sede, en colaboracién con la Direccién de
Planeamiento Educativo de la Universidad de Buenos Aires. En la evalua -
cién final de esa accién, en diciembre de ese afio, se plantearon sugeren -
cias que sirvieron de ideas matrices para el disefio del presente estudio.Se
propuso la continuidad de los Talleres reformulando sus objetivos, para
consolidarlos como d&mbito posible y continuo para la reflexién, para el a-
poyo mutuo y la retroalimentacién interfacultades de las experiencias cu -
rriculares innovadoras que en ellas se estuvieran dando.

Durante 1986 el grupo antes mencionado se reunié para reelaborar lo
trabajado en los Talleres y producir un documento sintesis de la actividad,
partiendo de los registros de cada Taller, a manera de ""memoria colecti -
va' (1),

En 1987 se continud trabajando, por parte del Instituto de Ciencias de la
Educacién, en la elaboracién de un proyecto especifico que, integrando e -
sas sugerencias, permitiera estudiar la temdtica de la innovacidn en el ni-
vel universitario, integrada en el gran dmbito de la democratizacién de 1la
educacién (2). Asi una experiencia que se inicia como accién, en el cam -
po de la actualizacién docente, deriva en un proyecto que incorpora la acti-
vidad de investigacién como niicleo central del mismo.

A fines de diciembre se presentd esta programacién general, invitidn -
dose a las asesoras a formar parte, sistematicamente, de los equipos inte
grantes del proyecto.

En febrero de 1988 se integrd al equipo del Instituto de Ciencias de la
Educacibén una tercer persona (investigadora junior), comenzindose a par -
tir de entonces las actividades regulares del proyecto.

Se elaboraron los '""Criterios para la identificacién y seleccién de las ex
periencias y la Programacién de secuencia de actividades de un Taller"
(Ver Esquema correspondiente). Estos criterios estaban fundamentados en
las lineas tedricas del proyecto en lo relativo a "innovacién'; ""protagonis-
mo'', "curriculum', "interdisciplinariedad" y en el afdlisis de los resulta-
dos de los Talleres de 1985, en los que se definia un cierto ""estilo'" de in-
novacién curricular, segin la visién de docentes, estudiantes yasesores pe
dagbgicos de la Universidad de Buenos Aires.

Asimismo se elabord una programacidén sintética de la secuencia de ac
. . . . . - . 7 - .
tividades de un taller y se reiter6 la decisién de utilizar la técnica de regis
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tro y de elaboracién de sintesis, para los Talleres, asi como de las reunio-
nes quincenales del Equipo de Programacién propuestas por las mismas a-
sesoras, de manera de ir produciendo la '""memoria colectiva' de las dos ac
tividades basicas del proyecto.

La informacidén asi elaborada deberia circular entre los participantes de
ambas actividades, de manera que pudiera ser utilizada como material de a
nilisis y evaluacién.

En marzo de ese afio se integrd el grupo de asesoras pedagbgicas (o si -
milares) de las Facultades, donde se procedid, como primera actividad for
mal del Proyecto, analisis de la programacioén y ajuste de la misma, de -
finiéndose asi responsabilidades de cada instancia de trabajo. Un tema dees
pecial interés de discusién giré en torno a la significacién del proyecto co -
mo medio para introducir a los participantes de los Talleres en el manejo
de técnicas sencillas de evaluacidén e investigacién pedagdgica. Se considerd
que este aspecto le otorga especificidad a la accidén, al permitir su diferen -
ciacion de otras actividades de actualizacién docente o de intercambio de ex
periencias mas centradas en la transmisién de informacién.

Como actividad previa al inicio de los Talleres, en marzo y abril la co-
ordinadora del proyecto y la directora del Instituto de Ciencias de la Educa-
cidbn mantuvieron entrevistas con altos decisores de la Facultad de Filosofia
y Letras y del Area Académica de la Universidad de Buenos Aires, las que
ademas de su propdsito informativo, se orientaron a actualizar el interés de
esos decisores, quienes manifestaron en forma concreta su apoyo a la acti -
vidad.

Asi el Decano de Filosofia y Letras Prof. Norberto Rodriguez Bustaman
te se comprometié a difundir el proyecto entre sus pares y la Secretaria A-
cadémica de la Universidad de Buenos Aires Prof. Alicia W. de Camilloni
se interes6 basicamente en el componente interdisciplinario de los Talleres
y en el disefio de la actividad como accidn interfacultades que nuclearia a las
asesoras pedagogicas, comprometiéndose a su vez, a apoyar el desarrollo
de esa estructura.

2. FUNDAMENTOS CONCEPTUALES Y OBJETIVOS DEL
TRABAJC
Flisa A. Lucarelli
2. 1. DEFINICIONES, CCNCEPTOS Y SUPUESTOS

El tema de la innovacion y de los procesos de gestaciéon de la misma ha
sido un objeto de indagacion constante para los tebéricos de la planificacién
cualitativa de la educacion. A qué se denomina innovacidén en educacién y cd
mo se inscribe en procesos mas amplios de cambio en educacién; el concep-
to de calidad de la educacién y su relacién con el mejoramiento de calidadde
vida a través de la satisfaccién de necesidades humanas, son algunos de los
planteos que enmarca la tematica a abordar.

Si se entiende a la "innovacién como un mejoramiento sensible, mensu -



rable, deliberado, duradero y poco susceptible de producirse frecuentemen
te' (3), la identificacién de experiencias asi reconocibles pareceria reque?
rir un esfuerzo de indagacién, a la vez nue de evaluacidn rigurosa en ta l
sentido. El centrar el trabajo en el nivcl universitario, y en especial en la
Universidad de Buenos Aires en una etapa de desarrollo democraitico insti -
tucional, permite avanzar en la deteccién de experiencias que hubieran pro
ducido resultados susceptibles de ser considerados innovadores.

La temadatica de la innovacidn, asi entendida, se articula con las de cali-
dad de vida y calidad de educacién. Al respecto este trabajo se enmarca en
una nocién de desarrollo humano basada fundamentalmente en la transfor -
macién del status quo y en la elevacién de la calidad de vida de los sectores
populares mas carenciados de América Latina.

El concepto de calidad de vida connota una referencia integral al conjun
to de las necesidades humanas y no solamente a una parte de ellas. Se re -
fiere a la distribucién equilibrada e igualitaria de los satisfactores referi -
dos a las necesidades basicas u obvias -tales como salud, vivienda, traba -
jo, alimentacién- y asimismo de aquellos recursos que la sociedad dispone
en determinado momento histérico para la atencién de necesidades no ma -
teriales o no '"tan obvias' de los grupos humanos, tales como el ser prota -
gonista de sus propias historias.

Se supone que esta consideracién como conjunto de las necesidades, es
condicibén sine-qua-non para lograr una maés rapida y cualitativamente supe
rior satisfaccién de las necesidades de los miembros de una sociedad.,

"El conjunto de las necesidades de un ser humano cons
tituye un sistema, de modo que la satisfaccidén de una
necesidad, inclusive, la forma de satisfacerla, influye
en el resto de las necesidades''.

(UNESCO, 1977).

Este enfoque marca, por ejemplo, diferencias substanciales entre estj-
los participativos versus estilos asistenciales de satisfaccién de las nece -
sidades basicas u obvias de una poblacién. El primero implicaria la consi -
deracién de necesidades no materiales o no tan obvias, tales como la nece-
sidad de participar en las decisiones que afectan al vida cotidiana.

Los criterios para determinar las necesidades no materiales que hacen
a la calidad de vida de una poblacién, surgen no sélo de consideraciones ba
sadas en las ciencias humanas, sino también de juicios de valor sobre el ti
po de hombre y sociedad deseable.

La necesidad humana de participacién, o de ser protagonista de su pro
pia historia es, en este sentido, una de las necesidades no materiales asu -
midas como condicién y resultante de un proceso de transformacién dirigi-
do a elevar la calidad de vida de una poblacién. La participacién real de la
poblacién en las decisiones que afectan su vida cotidiana, supone ademas el
reconocimiento de otras necesidades asociadas que son a su vez condicidény
resultante de un proceso participativo: autovalorizacién de si y de la cultu-

- 11 -



ra del grupo al que se pertenece, capacidad reflexiva sobre los hechos de la
vida cotidiana, capacidad de crear y de recrear no solamente objetos mate -
riales, sino también, y fundamentalmente, nuevas formas de vida y de con -

vivencia social (4).
2.2. EL PROBLEMA Y SUS DIMENSIONES

La preocupacidon por el mejoramiento de la calidad de la educacién en el
nivel universitario ha sido insistentemente sefialado, en especial relaciona -
do con los fenémenos de la masificacién y de la pérdida de significacién de
los aprendizajes, y abordado cientificamente desde distintos dngulos. As{
se puede reconocer el andlisis del concepto de calidad de la educacién aso -
ciado con su significado (o pérdida de él) en términos del mercado de traba-
jo, desde el punto de vista de la socializacibén politica o relacionado (como en
este caso) con la excelencia académica (5).

De esta manera es significativo el analisis de los actores del proceso en
seflanza-aprendizaje (docentes y estudiantes) y su incidencia en la blsqueda,
produccién y desarrollo de innovaciones que permitan dar respuesta a la ma
sificacién y a la significacién de los aprendizajes.

En el caso especifico de la Universidad de Buenos Aires, el abordaje de
aspectos relacionados con la masificacion y la calidad de la ensefianza en el
actual periodo de gestién democratica, parece de suma relevancia y urgen -
cia. En efecto, el ingreso irrestricto como estrategia de democratizacionde
la educacién y la explosién de la matricula, impactan sobre la institucién u-
niversitaria, produciendo efectos en lo cuantitativo y lo cualitativo, que per-
miten abrir interrogantes para la reflexion, plantear nuevas temditicas de in
vestigacién, que a su vez puedan derivar en la elaboracién de estrategias de
accién idéneas para aquellos problemas. En la Universidad de Buenos Aires
hay en la actualidad grupos importantes de investigadores comenzando a tra
bajar en temas afines: Fernandez, L. ; Souto de Asch, M. ; Litwin, E.; Ba -
rreiro, T.

En este sentido se trabaja con la citedra como unidad de anilisis enten -
dida como equipo de ensefianza-aprendizaje donde se desarrollen, con algln
grado de integracidn,. actividades de docencia, investigacién y servicio.

Dentro de este encuadre interesa analizar los factores que permitieron
el surgimiento y desarrollo de las innovaciones, superando los obsticulos de
tipo administrativo, organizacional, econdémico, psicosocial que el statu quo
institucional generalmente presenta. El estudio de las innovaciones como
proyecto permite el analisis de lugares y momentos significativos en el pro
ceso de desarrollo de una catedra, a través de la consideracién de su siste -
ma de relaciones, no so6lo a lo interno del grupo en cuestién, sino con refe -
rencia a redes institucionales mas amplias.

Por otro lado importa sefialar otro punto de indagacién relacionado con
el contenido temadtico de las innovaciones curriculares, como es el relativo
a la articulacién sociedad-naturaleza. Anteriormente se hizo referencia a la
nocién de desarrollo humano basada en la elevacién de la calidad de vida a

- 12 =



través de la satisfaccibén tanto de necesidades basicas como de las no mate-
riales u obvias (6). En la actualidad las ''patologias colectivas' derivadas de
la no satisfaccidén de necesidades humanas fundamentales (no sélo de sub --
sistencia sino también de proteccién, afecto, participacién, creacién, au --
tovalorizacién, entendimiento y reflexién) solamente pueden ser compren -
didas y atacadas a partir de una nueva manera de ver la articulacidén socie -
dad-naturaleza. Esta vision, que otorga relevancia al estudio de las condi -
ciones del entorno vital, social y natural, como requisito indispensable pa -
ra la satisfaccién de las necesidades humanas fundamentales, demanda una
consideracién multi y/o interdisciplinaria de los problemas antes sefialados.
En el plano curricular esta exigencia deriva en acciones de educacién am -
biental, entendida (mds que como preocupacién de una disciplina particular)
como un proceso tendiente a comprender, apreciar y resolver los proble -
mas generados en las interrelaciones entre el hombre, su medio natural vy
el socioecondmico cultural. En el presente estudio se intenta realizar este
abordaje desde el angulo de las posibilidades que brindan las asignaturas in
novadoras para plantear problemas contextuales cuya resolucidén exija, por
lo menos, una accién multidisciplinaria.

Desde otro angulo interesa considerar cédmo la actualizacién y el per --
feccionamiento docente se asocian al mejoramiento de la calidad de la edu -
cacidén. Al respecto, y superada la etapa de la capacitacién por cursos es -
tandarizados, uno de los recursos mas idéneos parecieran ser las activida-
des que le permiten al docente reflexionar criticamente sobre su propia ex-
periencia o la de un par, en una accién de reconocimiento de su propio rol
en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se pueden ubicar a los Talleres co
mo ejemplo de este estilo de capacitacidon docente adecuado para todos los ni
veles del sistema pero mdas especialmente en el universitario donde, tradi -
cionalmente el docente identifica la ""actualizacidon' como la especializacién
en su area disciplinaria y a la accidon pedagdgica como un proceso de trans-
ferencia vertical de conocimiento.

Consecuentemente, este estudio se propone explorar el Taller como mo
dalidad alternativa de actualizacidén docente. Asi, tomando como contenido a
una innovacién realizada por una catedra, se desarrolla una metodologia que
alterne la transmisidn de informacién (a cargo de los protagonistas de la ex
periencia) con la reflexién individual y el andlisis grupal evaluativo, por par
te de otros ''pares institucionales'', actividades éstas con orientacidén peda -

gogica.

Temas como la '""organizacidén del grupo citedra y sus estilos de funcio -

namiento'', la "integracidn teoria-practica', la "interrelacién docente alum

no'', el "desarrollo del proceso curricular', las "estructuras interdiscipli-
- - . . . . w « 7

narias', la '"relacién docencia-investigacién', la relacidén '"formacidén-tra -

bajo comunitario', son algunos de los aspectos a trabajar analiticamente en
este estudio en el reconocimiernto del "estilo' de la innovacién, junto con los
relativos al proceso mismo de gestacién y desarrollo de la innovacidén, asi
como su repercusion en el entorno institucional (apoyo y resistencias).



2.3. LOS PROPOSITOS

Fundamentado en este marco tedrico el presente estudio intenta aproxi-
marse al logro de los bjetivos generales del Proyecto institucional sobre
"Democratizacién de la educacién', en especial aquellos relativos a:la "des
cripcién de factores y mecanismos inhibidores o facilitadores', "capacita -
cién de los recursos humanos comprometidos en la investigacién para una
participacién real en un proceso de transformacién" v '"formacién de jove-
nes investigadores'.(7)

Con estos propésitos como encuadre general, se plantearon objetivos es
pecificos a lograr por este proyecto en particular, tanto en su componente
de actualizacidén docente como en el de investigacién:

- Actualizacién docente:

- Propiciar la elaboracién de un modelo de funcionamiento descentraliza-
do y participativo del intercambio de experiencias interfacultades en el
campo curricular, a través del seguimiento de los talleres de Reflexién.

- Identificar experiencias a nivel de citedra o departamento que desarro
llen formas diddcticas curriculares innovadoras.

- Favorecer la actualizacién de los participantes en técnicas de investi -
gacién educativa. '

- Investigacidn:

- Identificar el modelo de innovacién subyacente en las experiencias pre -
sentadas por las catedras.

- Analizar factores inhibidores y facilitadores en el desarrollo de las ex
periencias innovadoras.

- Explorar lineas de generacién que aparecen en el origen de las innova -
ciones,

- Establecer las relaciones existentes entre el contexto institucional y el
desarrollo de las innovaciones.

- Analizar el rol de los distintos actores implicados en la génesis y desa-
rrollo de las innovaciones.

La organizacién de los equipos, el disefio de la metodologia, la selec -
cién de técnicas y actividades, (en la doble vertiente de la accién de actua -
lizacion -Talleres- y del trabajo analitico-conceptual -investigacién-), se
derivan de la orientacién-marco que proporcionan esos objetivos,

3. ENCUADRE METODOLOGICO
Flisa A. Lucarelli
Acorde con esos objetivos el estudio desarrolla una metodologia general
de abordaje que se define en los linearnientos de la investigacién-acciénpar
ticipativa.

En lo relativo a la investigacién-accién, se desarrolld un proceso diné -
mico de aproximaciones sucesivas al objeto de estudio: el acercamien-
to a la practica educativa, se continda con la interpretacién reflexiva de lo
observado a la luz del marco tedrico inicial, de manera, que una nueva in -
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sercion en la accion, permita la confrontacién de aquellas reflexiones con
los elementos de la realidad.

En este proceso accion-reflexién-accién, el equipo del Institutode Cien
cias de la Educacidén partié de un enfoque sincrético del marco tedrico gene
ral, que le permitié definir las variables que configuran un modelo de inno-
vacibén educativa en la cdtedra universitaria apropiado para la puesta en co-
muan con el equipo de programacién y para la seleccién de las primeras ex-
periencias. (Ver esquema correspondiente, Anexo nro. 1).

Las tareas de programacién y desarrollo de los Talleres iniciales (1°
22 y 39), en especial la evaluacién realizada con los diferentes actores que
participaron en los mismos (Equipo de Programacién, protagonistas de la
experiencia -docentes y alumnos de las catedras presentadas-, los talleris-
tas y los decisores institucionales) proporcionaron la informacién necesa -
ria para ir construyendo una formulacién mas clara de las definiciones ini -
ciales, tanto en lo conceptual tematico como en lo metodolégico.

Vale la pena una observacidn: en estos dos afios de trabajo intensivo (1988 -
89), el equipo del Instituto de Ciencias de la Educacién, fue definiendo su ac
tividad entre los dos polos sefialados, yendo de lo reflexivo conceptual (cons
truccidén del marco tedrico, elaboracién de las categorlas de andlisis, ajus-
te de las definiciones operacionales), a la accién en terreno (programacién,
desarrollo y evaluacion de los Talleres).

Sin embargo, las exigencias de la practica de los ocho Talleres reali -
zados, dada la definicién metodolégica de los mismos, demanddé una tarea
mas intensiva y de una dedicacién horaria mayor a lo habitual, lo que, de he
cho, obligd a acortar los perfodos que el Equipo dedicaba exclusivamente a
las reflexiones mis tedrico conceptuales.

En efecto, el caricter descentralizado, interinstitucional y rotativo de
la accién (los Talleres presentan experiencias de catedras de distintas Fa
cultades, por lo que sus sedes van cambiando en cada actividad) hizo
que se multiplicaran los periodos de trabajo dedicados a la programacién de
los Talleres, en especial lo relativo al conocimiento de la institucién sede:
la identificacién de los grupos de poder, la actitud ante la innovacién (acep-
tacidén, apoyo, discriminacién, rechazo), el grado de difusién de la expe -
riencia, el curriculum vigente, etc.; asi como la adecuacidén de las tecnolo-
gias a esas caracteristicas especificas.

Por otro lado, el caricter participativo del proyecto, concretado en las
actividades con los distintos grupos involucrados (Instituto de Ciencias dela
Educacién, de programacidn, protagonistas de las experiencias, Talleris -
tas) demandd, en cada periodo, la dedicacién horaria necesaria para el cum
plimiento de esos propdsitos, de manera de ir configurando un estilo orien-
tado hacia una participacién real (8) en las distintas instancias decisiona --

les y de ejecucion.

Lo anterior no significaria haber privilegiado el predominio exclusivo de
lo empfrico en detrimento de lo reflexivo: lo reflexivo se daba en cada reu -
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nién del equipo del Instituto de Ciencias de la Educacién (dos semanales),del
equipo de programacién (dos mensuales) y en parte del tiempo del cada Ta -
ller, al analizar y evaluar, por ejemplo, las caracteristicas de cada expe -
riencia en comparacién con el modelo propuesto de innovacién. Fueron los
momentos dedicados a la conceptualizacién y a la confrontacidén teérica, los
que resultaron mas acotados en el tiempo y concentrados en los periodos de
suspensién de la actividad-taller (ej. receso de invierno 88 y 89, periodo di
ciembre 88-marzo del 89).

Profundizando en los aspectos participativos, en este estudio se inten -
ta incluir a los propios actores de las experiencias en la descripcién y and-
lisis de las mismas, a la vez que se usan técnicas habitualmente utilizadas
en las Ciencias Sociales: entrevistas, encuestas; fichaje.

Al respecto de esa modalidad de investigacion Delorme considera que

'se trata de dar a las préacticas el dominio de su propia investigacién cuali-
ficdndolas metodolégicamente y proporciondndole los medios de llevar a ca
bo acciones productivas de un saber util para todos los agentes en una dina-
mica de puesta en marcha de conduccién y evaluacién de proyectos de equi -

po' (9).

Teniendo en cuenta estos enunciados, los espacios de reflexidén que se
suscitan en los Talleres, a través de las actividades que se dedican al ana -
lisis individual y grupal (ver el apartado correspondiente) se constituyen en
un momento importante de andlisis de la informacién. Para ello es necesa -
rio trabajar cuidadosamente cada fase del proceso, orientando su realiza -
cidén y controlando sus resultados, atentos a evitar las confusiones metodo -
légicas frecuentes en estos abordajes. 'La distorsién del Concepto de Inves
tigacién Participativa, asi como la mistificacién de su practica, es parcial-
mente similar a las definiciones que se difunden en el 4mbito educativo so-
bre la "participacién' y la "Democracia'. Es asfi que no son pocas las opor
tunidades en las que se asimilan ambos conceptos con "laisse faire' o "au
sencia de normas y disciplinas de trabajo", excluyendo de su caracteriza -
cidén, por una aparente incompatibilidad, connotaciones de eficacia, eficien-
cia y produccidn'' (10).

En cuanto a los Talleres,coincidimos en que ''los talleres son una moda-
lidad de capacitacidén docente orientada a romper la relacibén pasiva y depen

dlen‘re frente al conocimiento y esto s6lo es posible mediante su produc
cion' (11).

A la vez que se posibilita un proceso de actualizacién tanto de los parti-
cipantes (docentes y estudiantes) a los Tallares, como de los protagonistas
de las experiencias en un andlisis autorreflexivo de su propia practica, se
desarrollan verdaderas actividades de investigacion, mediante la descrip -
cidén, el andlisis evaluativo y la elaboracion de hipotesis sobre el proceso
de gestion y desarrollo de las innovaciones.



3,1, LLAS TECNICAS UTILIZADAS EN LA INVESTIGACION
Lic., Verénica Fallik

Tal como se sefialaba en otro apartado, este trabajo se inscribe dentro
de los lineamientos de la investigacidén-accidén, en la medida que las activi-
dades que desarrolla intentan la produccién de modificaciones en los com -
portamientos de las unidades involucradas, a la vez que posibilita el anali -
sis de dichos cambios por parte de sus actores.

A su vez, se trata de un trabajo participativo que hace necesario gene -
rar modalidades de intercambio con los sujetos participantes en esta expe -
riencia, no sélo con el objeto de transferir los conocimientos disponibles en
los distintos momentos de la investigacién, sino que deben facilitar ademas
el aporte de los actores en la construccién y analisis de dichos conocimien
tos. Se puede entender a los Talleres de Reflexidn, en los cuales el eje pa-
sa por el andlisis evaluativo de las experiencias innovadoras que se reali -
zan en distintas facultades, como un momento importante de andlisis de in-
formacibén y produccién de conocimientos por parte de los protagonistas de
los mismos y de sus pares institucionales. Estas tareas a su vez pueden ser
entendidas como una forma de capacitacién docente horizontal, que como
tal, apunta a la modificacién de los sujetos y de sus practicas.

En el desarrollo de las distintas actividades del proyecto (seleccién de
la experiencia, programacién, realizacién y evaluacién de los talleres,y ac
tividades intermedias) se utilizan diversas técnicas que permiten concre -
tar, para cada momento del trabajo, los principios de investigacién-accidén
y de participacidn subyacentes en este proyecto. Se incluye aqui el uso de
técnicas que habitualmente se utilizan en las Ciencias Sociales tales como
la entrevista, la encuesta, el fichaje. Algunas de ellas han sido menciona -
das durante la descripcién de dichas actividades.

En este apartado se mencionaran las técnicas utilizadas segin distintos
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momentos del proyecto. El primero y el Gltimo de los items (recoleccidn y
analisis de la informacidn) corresponden con mayor especificidad a los mo
mentos de investigacidn; el resto, estd vinculado a las acciones desarrolla-

das.

Cabe aclarar aqui, la necesidad de un trabajo cuidadoso en cada fase del
proceso, que permita la orientacién de su realizacioén y el control de sus
resultados, atentos a lograr la rigurosidad cientifica necesaria y a evitar
confusiones metodoldgicas posibles en los nuevos abordajes de investiga -

cién educativa.
a- Para la recoleccidén de informacibn:

- Reuniones grupales: Quincenalmente se retGne el Equipo de Programacidn
(integrado por el Equipo de investigacién del I. C, E. y las Asesoras Pedagd
gicas de distintas Facultades) con el objetivo de presentar al grupo y selec-
cionar con él, experiencias pedagdgicas innovadoras; de programar los Ta-
lleres (donde se presentarian y analizarian dichas experiencias con la par
ticipacion de docentes universitarios), y de realizar su posterior evalua -
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cién. Funcionan con pautas establecidas por el mismo grupo; el coordinador
y el observador responsable del registro son fijos. Son de dos horas de du-
racidn.

- Talleres: La realizacién de talleres es una de las actividades centrales del
proyecto. Asisten a los mismo, el equipo de programacidn, la catedra pro
tagonista de la experiencia y docentes y estudiantes de distintas facultades
de la U. B. A, (la participacién es abierta en cuanto a su niimero). Son de
cuatro horas de duracién; hay temario y secuencia de actividades (apertura
y presentacién de la experiencia, trabajo en pequefios grupos, plenariay cie
rre) preestablecidas. Se utilizan técnicas de coordinacién y los distintos ro-
les (coordinador general, coordinadores de grupo, observadores) estan esta-
blecidos pero no son fijos, es decir que en los diferentes Talleres los asu-
men distintos miembros del Equipo de Programacidn.

- Registros: Se toma registro tanto de las reuniones quincenales como de los
Talleres en sus diversos momentos. Los mismos son analiticos, teniéndose
en cuenta la personalizacidén de las intervenciones: los aspectos que resultan
de relevancia o significativos por algin motivo se registrantextualmente. U=
no de los objetivos principales, en particular en el registro de las reunio -
nes, es el de ir construyendo una "historia' de trabajo grupal. Se puede se
fialar a modo de ejemplo lo registrado en una reunién de 1988 en la que se
reflexionaba sobre el rol de coordinador de los pequefios grupos en los Ta -
lleres:

S. P. pregunta si cuando hay ''dos o tres participantes silenciosos' ha -
bria que intervenir para que participen. E. C. sugiere que si, que habria que
"ir devolviendo la pelota', preguntando por ejemplo " Y el resto qué opina ?
¢Hay alguien que piense distinto?'" Hay que "abrir el juego''.

En una reunién del afio siguiente una asesora pedagdgica sefialaba:

"Mas alld de lo que cada una sabfa, aprendimos a coordinar estos Talle-

res'... "Fuimos probando y creciendo'"

Por otro lado, los registros constituyen uno de los insumos principales
tanto para el andlisis de la informacién como para la devolucién de la mis -
ma a los actores involucrados. Esto hace que sea de importancia el buenma
nejo de esta técnica, ya que de esto depende la validez de la informacién re-
cogida, y por lo tanto de los anilisis realizados sobre la misma. Por este
motivo, se ha trabajado sobre esta técnica en el Equipo de Programacién,ya
que en los Talleres cualquiera de sus integrantes puede cumplir el rol de ob
servador y tener que efectuar el registro. Se ha trabajado sobre el problema
de la subjetividad y la objetividad del que registra, en la transcripcién y va -
loracién {(qué es lo relevante) de lo dicho. Se ha entendido como importante
la clara visualizacién del objetivo del registro por parte del que lo realiza.
Se ha tenido en cuenta la necesidad de ''no perder el hilo'", es decir, de no
detenerse en aspectos puntuales que luego pueden ser reconstruidos.Aqui re
sulta importante que la falta de informacién sea complementada con la vuel-
ta a las fuentes y evitar las reconstrucciones basadas en recuerdos e infe -
rencias poco sélidas. Se ha conversado también sobre aspectos mas puntua-
les como ser los cédigos para identificar personas que no se conocen, etc.
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A pesar de esto, cabe sefialar que sigue siendo una preocupacién perma
nente del Equipo L C. E., la necesidad de mejorar el uso de esta técnica.No
todos los integrantes de Equipo de Programacién estidn desde un inicio en -
trenados en la utilizacidén de la misma, y surgen modalidades y dificultades
particulares en algunos miembros. Sin embargo, van estableciéndose pau-

tas comunes.

- Sintesis escritas: se realizan a partir de los registros del observador,tan
to de las reuniones como de los Talleres. Su elaboracién esta a cargo del
responsable del registro y/o del mismo en colaboracién con el coordinador
del grupo (en particular en el trabajo grupal de los Talleres).

- Cuestionarios: En cada taller se aplica un cuestionario escrito individual,
de preguntas abiertas, a través del cual los participantes evaldan el carac
ter innovativo de la experiencia presentada. El mismo consta de dos par-
tes, en la primera de las cuales se solicita al participante una apreciacién
de la experiencia. Esta se responde en el momento de reunién en pequefios
grupos, pero antes de la discusién grupal. La segunda parte pregunta sobre
los aspectos positivos y las limitaciones de la experiencia y sobre su po -
sibilidad de transferencia al 4mbito de trabajo del participante. Esta segun
da parte se responde luego del trabajo grupal. (Ver anexo).

El objetivo de esta separacién en dos momentos es poder analizar poste
riormente si la reflexién grupal produce alguna modificacién en el partici-
pante con respecto a su apreciacién de la experiencia. A@n cuando en algu -
nos en casos en la segunda parte (en lo referente a los aspectos positivos),
los participantes indican solamente 'lo traté en la primer parte" (y agregan
comentarios s6lo acerca de las limitaciones), veamos como ejemplo delma
yor nivel de andlisis que facilité la discusién grupal, el siguiente caso:

Primera parte (qué destacaria Ud. de la experiencia):
- El caracter innovativo del programa MAP
- El trabajo interdisciplinario e interfacultades
- E1 uso de tecnologia educativa u estrategias didicticas aplicadas a 1la

masividad.

Segunda parte (aspectos positivos mas relevantes):

- Conexién entre teoria y prictica desde el comienzo de la formacién
profesional

- Consciencia de la realidad socio-econémica-profesional

- Redefinicién del perfil profesional

- Redefinicién del concepto de salud y de persona (dindmico,integrador)

- Transformacioén del concepto de catedra y de la relacién docente-alum
no

- Redefinicién de los contenidos educativos

- Trabajo interdisciplinario.

- Encuestas: Se realizaron encuestas evaluativas finales de los Talleres. A
partir de la evaluacién de la tarea realizada durante 1988, surge la necesi-
dad de que los participantes a los talleres evaluarin la actividad Taller en
si misma, por lo cual se realizé una encuesta con ese objetivo. (Véase el
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apartado sobre "Evaluacién de los cinco primeros talleres por sus protago-
nistas'').

Para 1989 se elaboré un pequefio cuestionario que los talleristas respon
den por escrito al finalizar cada taller. En el mismo se les solicita, a tra -
vés de preguntas abiertas, su apreciacién del Taller, de su metodologia,sus
limitaciones y sugerencias al respecto (ver anexo). Esta informacién resul
ta sumamente valiosa para la programacién del Taller siguiente.

- Entrevistas: Se entrevistan decisores institucionales y docentes, lo que
permite obtener mayor informacidn acerca de la experiencia. En algunos ca
sos ha resultado dificil concretarlas, ya sea por dificultades horarias o por
la cantidad de Ocupaciones que manifiestan tener las personas a entrevistar.

En el caso de las entrevistas con los docentes de las catedras protago -
nistas de las experiencias a presentar, resultaba de gran interés que serea
lizaran con todo el Equipo de Programacién, para compartir la informacién
y tener en cuenta las inquietudes de la totalidad. Ademis, al ser anteriores
al desarrollo del taller, resulta una actividad que revierte en la programa -
cién del mismo. Con algunas citedras esto fue posible.

Asimismo, hay un ejemplo muy claro en los que estas entrevistas (en’
este caso se realizaron mis de una entrevista entre algunos miembros de la
catedra y el Equipo ICE), ademis de cumplir el objetivo inicial, resultaron
un interesante disparador de la reflexién de la catedra acerca de la propia
experiencia. Las preguntas y el analisis de las propias respuestas por par-
te de los protagonistas fueron generando esta situacién de autorreflexidn.

- Analisis de fuentes documentales: entre las cuales se encuentran las pro-
gramaciones curriculares, guias de estudio, instrumentos de evaluacién, do
cumentos referenciales de la catedras, etc.

b - Para la difusién de la actividad Taller:

La tarea de difusién de los Talleres reviste particular importancia. Sien
do esta actividad el eje de la accién, se hace indispensable la participacién
de los actores de 1la practica educativa en los mismos para el cumplimien -
to de los objetivos de este trabajo. Difundir los talleres es el primer paso
indispensable para lograr dicha participacién. No ha resultado ficil convo-
car a docentes universitarios para esta actividad. Podria decirse que hoy, a
qui, pocas convocatorias a participar tienen el éxito deseado. Se han inten.
tado algunas hipdtesis que pudieran explicar (para este caso particular) 1la
falta de respuesta (en términos de nimeros de participantes) en relacién a
las expectativas iniciales. En primer lugar, el simple hecho de que la in -
formacién no llega a la cantidad de sujetos que seria deseable (facultades i
testadas de carteles donde uno mMAas no es visualizado, autoridades institu -
cionales que no difunden la informacidén a los departamentos, etc. ). En se-
gundo lugar (quizd sobrepasando el 4mbito especifico de la difusién) se ha
pensado en los casos en que conociéndose la existencia de los talleres, no se
asiste a los mismos. Para algunos talleres aparecian razones puntuales. co
mo la lejania de la sede (elemento que de todos modos se decidié no modifi-
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car dado que la propuesta implica descentralizacibn), época del afio con mu
chas actividades, etc. Por otro lado, surgieron ideas mis contextuales co-
mo la situacibén general por la que atraviesa el pais (han sido afios dificiles
desde el punto de vista politico y econémico) que generaria cierto desgano,
bajas expectativas, etc., unida a la particular situacién econdmica-laboral
del docente universitario.

Otro punto que tendria que ver especificamente con el proyecto es la ca
racteristica de su interdisciplinariedad. Muchos docentes especialistas en
una disciplina se preguntarian para qué participar en un taller en el que se
presenta una experiencia de otra disciplina en principio alejada de la pro -
pia. En este sentido, es interesante observar cémo esto mismo es luego va
lorizado por los que si asisten. Otro aspecto a tener en cuenta, y que se u
ne a éste, es en qué medida un docente universitario considera su practica
docente como una actividad que requiere de formacién especifica, y mias a
Gn, de una formacién basada en la experiencia de sus pares, una capacita -
cién horizontal en la cual no existe el experto que ofrece un curso. Todo es
to se sigue revisando, y en algunos casos ha llevado a repensar las técni -
cas usadas para la difusidén, ya sea para el mejoramiento de las utilizadas
(por ejemplo de los carteles, haciéndolos mas atractivos o intentando que
transmitan mejor el mensaje), o para la incorporacién de otras (por ejem -
plo cartas personalizadas a los docentes que ya hubieran asistido a algin
taller, con la intencidn a su vez de convertirlos en difusores).

Las técnicas utilizadas son:

Entrevistas: con decisores institucionales, docentes, alumnos. Las mis-
mas pueden tener caracter institucional (autoridad-autoridad, como las de
la directora del ICE, que asumiendo este proyecto como parte del programa
institucional trata de interesar a las autoridades receptoras), Otras, mas
informales hacen referencia a entrevistas que pueden tener distintos parti -
cipantes del proyecto (en particular las asesoras pedagdgicas) con diversos
miembros de su facultad en funcién de un conocimiento mas directo o perso
nal con jefes de catedras, directores de departamento, etc.

Distribucién y/o exhibicién de material de difusién: tales como carteles in
formativos, programas para cada participante, cartas informativas a deci-
sores institucionales, noticias para la prensa escrita. Los mismos son rea
lizados en forma "artesanal', es decir, elaborados por el Equipo ICE con
la colaboracién de las asesoras (y eventualmente de las citedras protago -
nistas), careciéndose de los medios técnicos y materiales adecuados. Esto
se funda en la falta de recursos econdmicos necesarios a dichos fines.

Para la devolucién de la informacién a los actores involucrados:
Este momento resulta importante dado el cardcter participativo que in -
tenta tener este trabajo, La devolucién de informacién durante el proceso

mismo de ejecucibén del proyecto, es uno de los elementos que caracterizan
a una modalidad participativa de investigacidn.
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- Distribucién de sintesis escritas: Elaboradas a partir de los registros de
las reuniones del Equipo de Programacién y de los Talleres, las mismas se
distribuyen a todos los participantes de cada una de las actividades. Su rea
lizacién y reproduccién estin a cargo del Equipo L. C. E. Cabe sefialar aquf,
que las sintesis de los registros de las reuniones con el Equipo de Progra -
macién, no sélo son distribuidas a todos sus integrantes, sino que las mis
mas son leidas en dichas reuniones. En cada reunién se lee al inicio, elre
gistro de la reunién inmediata anterior. Esto se ha estimado como muy va-
lioso por los integrantes de dicho equipo. Como ya dijimos, los registros
van constituyendo la historia grupal, pero en cada reunién, la lectura de lo
sucedido en la antecedente, sirve no sélo para volver sobre los aspectos que
sean necesarios o que se consideren no cerrados, sino también para permi-
tir revisiones, aclaraciones o nuevas reflexiones sobre lo trabajado.

- Reuniones de devolucién. Hasta el momento se ha llevado a cabo s6lo una
reunién con el propésito especifico de devolucién de informacién. Es la reu
nidén en que se ha realizado la devolucién de los resultados de la encuestade
evaluacién de la actividad Talleres de 1988 y que se realizd a mediados de
1989 (ver el trabajo de la Lic. Maria Donato).

d - Para actualizar el interés en asistir a los Talleres:

La iniciativa de actualizar el interés de asistir a los Talleres se basaen
que es propésito del trabajo, ir constituyendo un grupo (al cual se le irian su
mando miembros en cada taller) a través de la continuidad en la participa -
cién de los docentes. Adn cuando cada Taller es en s{ mismo una unidad in-
dividual, existe en este proyecto la intencién de ser una actividad "acumu -
lativa' en lo que respecta a los participantes.

Se han utilizado las siguientes técnicas:

- Distribucién de las sintesis escritas mencionadas anteriormente.

- Notas de invitacién: dirigidas a los docentes que asistieron al Taller inme
diato anterior y eventualmente a los asistentes a Talleres anteriores enge
neral.

- Certificados de asistencia: Se entregan a todos los talleristas.

- Cartas de agradecimiento: Se elaboran y entregan cartas de agradecimien
to a las catedras responsables de la experiencia de cada Taller y a la au-
toridad institucional uque haya permitido la realizacién del mismo. A s u
vez, se elaboran y entregan cartas de agradecimiento por su colaboracibénen
el proyecto, al grupo de Asesoras Pedagégicas.

e - Para el analisis de la informacidn:

El andlisis de la informacién, (en particular el analisis tedrico de la mis
ma), es una tarea que realiza prioritariamente el Equipo del ICE, Para es-
to, en las reuniones del mismo, se decide la forma de trabajo y se definen
las tareas a realizarse individualmente y las que requieren de la reflexién
grupal. Dentro de las tareas individuales, esta por ejemplo,el fichaje, para
lo cual se distribuyen las distintas fuentes entre los integrantes del equipo.
En ocasiones, cada integrante toma la totalidad de las fuentes correspon --
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dientes a un Taller, y otras veces la distribucién es por tipo de fuentes (ma
teriales de las citedras, respuestas individuales de los talleristas, sinte =
sis). Las actividades individuales son luego objeto de confrontacidén en el
grupo y puestas en relacidn.

Otras tareas se realizan en grupo; se ha discutido mucho por ejemplo el
esquema de observacion, siendo aln objeto de revisién permanente. Ideas,
aportes o hipétesis surgidas del trabajo individual son repensadas por el gru
po, bajo la coordinacién de la coordinadora general del proyecto.

Se ha utilizado para analizar la informacién:

- Esquema de observacidén: Se ha elaborado un esquema que permitiera sis
tematizar la informacidén recogida. El mismo no es una construccién a-prio
ri ni rigida, sino que surge de la interrelacién del marco teérico de los in -
vestigadores con la misma informacién recogida hasta el momento. Han a-
parecido cuatro grandes items a tener en cuenta: -los participantes y eltipo
de participacidn; -las experiencias presentadas (su historia, su '"ideologia
pedagbgica'', aspectos curriculares, funcionamiento de la citedra, aspectos
institucionales, la posibilidad de transferencia, etc.); -los talleres como
proyecto (el equipo de programacidn, la programacién de las actividades,su
desarrollo y/o ejecucidn, evaluacién); -la innovacién (definicién, caracte -
risticas, resultados, expansién).

- Fichaje: Se fichan las fuentes documentales segiin el esquema de observa-
cién recién mencionado, teniendo en cuenta la categorfa en la que se ubica -
ria la informacidén segin dicho esquema, el taller al cual corresponde y el
tipo de fuente. El contenido de la ficha se refiere a una unidad de sentido y
responde textualmente a lo que aparece en la fuente. Por ejemplo:

2.4.1. T.5 IV i

... todos los docentes de todas las categorias trabajan en
igualdad de condiciones, todos tienen una comisién y to -
dos trabajan para tratar de optimizar la relacién docen -
te-alumno. En cada turno hay por lo menos un adjunto.

Aqui'2.4. 1.! indica que el contenido corresponde a la categoria 'funciona
miento de la cdtedra';'T. 5' hace referencia al Taller nimero 5, y'IV i' indi-
ca que la fuente es la sintesis del Taller en su parte plenaria o general.

- Cuadros de sintesis y relacionamiento: A partir del material fichado, se
busca poner en relacién la informacién. A modo de ejemplo se puede men -
- cionar el cuadro de los asistentes a los diferentes talleres que muestra tan-
to la cantidad de talleristas en cada caso, como la cantidad de sujetos que
han asistido a mas de un taller, lo cual resulta relevante dado el interés en
que la participacién a los talleres sea "acumulativa'. Se ha elaborado tam -
bién, por ejemplo, un cuadro que sintetiza los aspectos relevantes de cada
experiencia presentada, buscando relacionar las experiencias innovadoras

entre sfi,
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- Reuniones de andlisis y reflexién: El equipo del Instituto de Ciencias de la
Educacién mantiene, como se sefialara anteriormente, reuniones con el ob
jetivo de trabajar grupalmente en el andlisis de la informacidn.

Para finalizar, vale sefialar que en términos generales, las técnicas han
resultado adecuadas al propdsito y encuadre de la investigacién. Ha habido
modificaciones en algunos instrumentos, se han incorporado o eliminado o=
tros, pero en lo esencial se ha trabajado con las técnicas previstas al ini-
cio. AlGn hay cosas que podrian mejorarse y que por falta de tiempo o de re
cursos no se ha hecho. Sobre todo la falta de recursos econdmicos hace que
se carezca de algunos medios que facilitarfan y mejorarian el trabajo. Tam
bién es cierto que para otras cuestiones aln cuesta encontrar la solucién é op
tima. Pero es posible ir perfeccionando y adecuando la utilizacién de las téc
nicas gracias al permanente andlisis y evaluacién.

3.2. LA ACCION DE ACTUALIZACION DOCENTE
Lic. Elisa A. Lucarelli

3.2.1. Los equipos participantes y sus formas de operar

El encuadre metodolégico antes descripto permite la implementacién de
una estrategia general en la que, para el cumplimiento de las actividades de
programacién, desarrollo y evaluacién, se reconoce con distinto tipo de res
ponsabilidad y desempefio, la insercién de diversos actores: el equipodel Ins
tituto de Ciencias de la Educacién, el grupo de Asesoras Pedagbgicas, los
protagonistas de las experiencias, los talleristas.

° ° . . . ° 2
A continuacidén se analizarén algunas caracteristicas de organizacién vy
funcionamiento de esos grupos:

- El equipo del Instituto de Ciencias de la Educacién, integrado por dos in -
vestigadores seniors y un asistente de investigacién. Es responsable de la
programacién general del proyecto, de la elaboracién del marco tedrico,
de la seleccién de técnicas metodolégicas y de la elaboracién de instru -
mentos de recoleccién y anilisis, de la interpretacién de los mismos y re|
daccidén del informe final.

- E1 Grupo de Asesoras Pedagégicas, integrados por ochorepresentantes de
las distintas Facultades que desempefian esa funcién u otra de indole aca -
démica o de conduccién (Secretaria Académica, Direccién de Escuela) v
que para los propésitos del Proyecto asumen el rol de '"nexos institucio -
nales"

Este grupo posibilita la articulacién entre el Instituto de Ciencias de la E-
ducacidén y las Facultades.

La integracién de los anteriores da lugar a

- El1 Equipo de Programacién, compuesto, como se sefiald precedentemente
por los tres investigadores del Instituto de Ciencias de la Educacién y por
el grupo de las ocho asesoras pedagdgicas (o similares), a los que se .a -
grega un especialista del Centro de Estudios Avanzados en temas de edu -
cacién ambiental.
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Este Equipo es el responsable de la programacidén, conduccién, y evalua-
cién de los Talleres, a partir del andlisis de lo producido por el equipo
del Instituto de Ciencias de la Educacién.

Estos equipos desarrollan sus actividades en forma continua y permanen-
te desde fines de 1987 hasta la fecha.

- Los protagonistas de las experiencias son las catedras que llevan a cabo
innovaciones y las presentan a consideracién de otros docentes y estudian
tes en los Talleres. Este grupo no es permanente, ya que su desempe-
fio es Gnico y rotativo; sin embargo en las actividades subsiguientes pue-
den integrarse como ""Talleristas''.

- Talleristas: son docentes y, eventualmente, estudiantes de las distintas
Facultades, que asisten a los Talleres para tomar contacto y analizar,con
instrumentos y técnicas apropiadas, en forma individual y grupalmente,
las experiencias curriculares innovadoras que en ellos se presentan, de
manera de tener la posibilidad de transferir algunos de los elementos de-
tectados a su practica diaria. Este grupo es de caracter voluntario,no ne
cesariamente permanente (ya que cada Taller representa, en si, un médu
lo de actualizacién) y acumulativo, ya que tanto protagonistas como concu
rrentes a un Taller son invitados a formar parte del siguiente.

Asfi concebida la funcién de los participantes, una etapa importante del
proyecto la constituyd la iniciada a fines de 1987, destinada a la formacidn
de los grupos de trabajo permanente, y a la definicién de su tipo de inser -
cién y responsabilidades.

3.2.2. Cémo se trabaja en un Taller: la programaciédn

Cada taller, como unidad-objeto de andlisis y como médulo de actualiza
cidn pedagégica, implica la realizacién de un conjunto de actividades por
parte de los grupos involucrados. Algunos de los interrogantes a resolver
en la programacién de estas actividades son: § Cémo identificar y seleccio-
nar una experiencia innovadora? g De qué manera articular los intereses de
la cidtedra en la presentacién de su experiencia para el Taller con los pro -
positos de transferencia? ¢ Cudles son los mecanismos de difusién méas con
vocantes en cada institucién sede? ; Cémo organizar la actividad grupal en
la segunda parte del taller ?

El caracter descentralizado y rotativo de los Talleres obliga a que se
cumpla, para cada uno de ellos, una programacién especifica acorde al 4m
bito institucional en que se desarrolla; aGn asi se puede reconocer una se -
cuencia tipo de programacidén que a continuacién se intenta sintetizar:

- Las actividades iniciales de seleccidn, integradas por:

1. Identificacidén, en las Facultades, de experiencias curriculares innova
doras: Actividad continua de las A.P. (Asesoras Pedagbgicas).

2. Analisis de las condiciones institucionales que posibilitarian o limita -
rian la realizacién de un Taller alrededor de las experiencias identifi-
cadas (Tarea de la A. P. ).
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3;

4.

Seleccién en funcién de los "Criterios" preestablecidos (A. P. ). (Véase
anexos)
Anélisis evaluativo de las caracteristicas innovadoras de la experien -
cia y de las condiciones institucionales. (Equipo de Programacién Eq.
de P. ).
Toma de decisiones sobre la realizacién o no de un Taller alrededor de

la experiencia identificada y sobre su ubicacién en la programacién a-
nual. (Eq. de P.).

- Seleccionada la experiencia siguen los siguientes pasos:

6.

Entrevistas de la A. P. con los responsables de catedra y los decisores
institucionales (Decano, Secretario Académico) para informarle de los
objetivos y actividades del Subproyecto e interesarlos en la realizacién
del Taller. (Esta actividad, en algunos casos, es anticipada, en par -
te v con caracter exploratorio, durante la actividad 2). Una vez obteni-
da su aceptacién:

Entrevistas de la A P y del Equipo del Instituto de Ciencias de la Educa

cién (conjuntas o por separado) con la catedra, con el objeto de:

- presentar institucionalmente al Equipo del Instituto de Ciencias de la
Educacibn;

- Tener un mejor conocimiento de las caracteristicas innovadoras de la
experiencia;

- programar la participacién de la citedra en el Taller;

- colaborar con la catedra en la seleccién y/o elaboracién de materia -
les de apoyo para la presentacién en el Taller: programaciones curri
culares, materiales audiovisuales, guias de estudio, instrumentos de
evaluacién, documentos generales de la experiencia, informes evalua
tivos.

Programacién analitica de la actividad: a cargo de la citedra, con ela-

poyo de la A P,

- Simultineamente con la actividad 8;:

5.

10.

Programacién de la difusién del Taller en las distintas Facultades (Eq.

de P). Se trata de la elaboracién de la informacién y de los instrumen -

tos para la difusién, asi como de las estrategias apropiadas para su im

plementacién.

Basicamente se preparé:

- un cartel informativo de Taller;

- un programa conteniendo informacién sobre el Subproyecto y sobre el
Instituto de Ciencias de la Educacién:

- cartas informativas a todos los Decanos;

- eventualmente, noticias para la prensa escrita y radiofénica. i

Puesta en marcha de la difusién, actividad a cargo de las A P en sus

respectivas Facultades y en otras que no tuvieron representacion en el

Eq. de P, (Ej. Derecho, Farmacia y Bioquimica, Psicologia) o que la

tuvieron esporddicamente (Odontologia, Filosoffa y Letras).

Teniendo en cuenta las caracteristicas institucionales, cada A P disefid

sus propias estrategias de difusién, abarcando en la convocatoria a do-

centes y alumnos.
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11. Programacién de los aspectos organizativos del Taller (sede, a.ula.,ca£
teles indicadores dentro de cada institucién, servicio de cafeteria), asf
como los de presentacidén institucional (autoridad responsable de la a-
pertura del Taller). Esta actividad es llevada a cabo por la A P.

12. Realizacién del Taller: a cargo de la catedra y del Eq. de P en su con
junto.

13. Evaluacién del Taller (Eq. de P), efectuada en la reunién quincenal in
mediatamente posterior a la realizacién del Taller.

14. Elaboracidén de la Sintesis escrita respectiva; tipeo y reproduccién (Eq.
LC.E.).

15. Elaboracién de: carta de agradecimiento a los Decanos, responsables
de cidtedra; y de certificados de asistencia para los participantes. (Eq.
I.C.E.).

16. Distribucién del material mencionado en 14. § 15. en cada Facultad por
parte de las A P.

3.2.3. Como se trabaja en un Taller: la realizacién

En los parrafos anteriores se ha insistido en el andlisis del Taller en su
cardcter de elemento nicleo para la operacién de los distintos equipos inter-
vinientes en esta investigacién. Importa aqui considerar detenidamente su
condicién ya enunciada de modalidad alternativa para la actualizacién docen-
te, que signifique una ruptura de la relacién pasiva frente al conocimiento y
al aprendizaje, y en especial, una forma de organizacién metodolégica acor
de con esos propdsitos.

En este sentido conviene sefialar que en el proyecto se entiende Taller co
mo ''una unidad genuina de actualizacién docente y como unidad productiva de
conocimientos'. Como tal, cada Taller supone un proceso desarrolladoapar
tir del anilisis de un aspecto de la realidad concreta (la innovacién curricu -
lar y desarrollada por una catedra), el cual permite derivar reflexiones 3%
conclusiones (facilitadas por las actividades individuales y grupales de dis -
cusién), que a su vez pueden transferirse a la realidad (actividad cotidiana
de enseflanza-aprendizaje) a fin de transformarla.

En su faz organizativa, los Talleres asumieron condiciones que son de
por si los propésitos participativos y de accién interinstitucional asignados
al proyecto, tales como la descentralizacién, concentracién, rotacién, uni -
dad tematica, duracién y alternancia metodolégica.

Asilos Talleres se caracterizaron por ser:

- descentralizados en su programacién y realizacién: la mayor responsabi
lidad se centraba en los actores institucionales: la catedra como protago
nista de la experiencia, decisores politicos, administrativos, docentes y
alumnos de otras catedras movilizados para el taller por la asesora peda -
gogica, quien a su vez apoyaba técnica y organizativamente esta actividad:

1

- desconcentrados geograficamente: los Talleres se realizaron en las sedes
de las experiencias de citedra de manera de presentarlas en su ambiente
institucional cotidiano;
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- rotativos: las experiencias se seleccionaron procurando el desarrollo al -
ternativo de su institucidn de pertenencia; con la intencién de evitar privi-
legiar, en términos de difusién o prestigio a una determinada Facultad;

- periddicos: se desarrollan como actividad continua, con wuna frecuencia

mensual o bimensual;
- desarrollados en una sola jornada de trabajo; de cuatro horas de duracidn;

- de caracter intra e interinstitucional: en cada Taller se hizo una convoca-
toria amplia en cuanto a tipo de participante e institucién de procedencia;
puesto que interesaba la concurrencia de docentes de distinta jerarquia,es
tudiantes, autoridades vy, eventualmente, administrativos, tanto de la ins-
titucion donde se desarrollaria el Taller como del resto de las Faculta -

des;

- con la experiencia de una cétedra (como equipo de trabajo docente) y de u
na asignatura (como unidad curricular) como objeto de anidlisis para cada.
Taller; y la participacidén de los protagonistas en la conduccién de la acti-
vidad;

- con una dindmica de alternancia de técnicas y tipo de actividades: cada Ta
ller combind en su desarrollo la exposicién con las actividades individua -
les escritas y actividades grupales, tanto plenarias como de pequefios gru
pos de discusidn.

En relacién con esta Gltima caracteristica cabe describir como se suce-
den las actividades de un Taller.

Un Taller comienza con la presentacidén de los objetivos de la actividad
(a cargo de la coordinacién del proyecto, equipo del Instituto de Ciencias de
la Educacién) relativos a: ""Conocer nuevas estrategias curriculares que fa
vorezcan el mejoramiento de la calidad de la educacidén universitaria', "A-
nalizar conjuntamente los aspectos relevantes de la cfadra en cuestién'l, e
"Identificar aspectos innovadores de las experiencias transferibles a la prac
tica de los participantes''.

Seguidamente, con el propésito de ubicar la experiencia en el marco cu-
rricular y de la institucién donde se cumple la actividad, hace una presen -
tacién de estas relaciones un decisor institucional significativo: Decano, Se
cretario Administrativo, Director de Carrera.

A continuacidén se cumple uno de los dos momentos centrales del Taller:
la presentacién en plenaria de la experiencia innovadora en sus aspectos cu
rriculares, didacticos y organizativos, actividad ésta a cargo exclusivo de
sus protagonistas: el equipo catedra, con sus distintos tipos de docentes (ti
tular, adjuntos, jefes y ayudantes), estudiantes y eventualmente ex-alumnos.
En forma habitual esto da lugar a una expoisicidén en la que intervienen los
distintos integrantes de la catedra, alternada con didlogo, presentacién de
materiales documentales, cuadros, esquemas aclaratorios,diapositivas, trans
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parencias; eventualmente puede exponer también la asesora pedagdgica, en
especial en lo referido a su incidencia en la gestacidén, desarrollo y reajus
te de la experiencia. Ej. MAP, AG, MI). En algin otro caso (ej. Taller de
Expresién) durante la presentacién la catedra desarrolld con los talleristas
actividades como las que habitualmente viven los alumnos, dando lugar a u-
na experiencia de 'taller dentro de un taller'.

Sobre la base de la informacién asi obtenida, los asistentes (docentes,es
tudiantes de las distintas Facultades) se abocan a la segunda actividad im -
portante del Taller: el trabajo en grupo para el andlisis de la experiencia.
Con este propodsito se organizan en grupos de alrededor de quince partici -
pantes (cada Taller tuvo una asistencia regular de entre 40 y 70 personas),coor
dinados por un integrante del equipo de Programacién y un observador res -
ponsable del registro también de ese equipo. Estos grupos son interinstitu -
cionales e interdisciplinarios, y en ellos participa por lo menos un integran
te de la catedra, con el propésito de aclarar, responder preguntas, dudas,
ampliar informacién. Con el resto de los integrantes del equipo citedra se
constituye un grupo especial con propdsitos autoevaluativos.

Al comenzar esta parte del trabajo cada integrante contesta, en forma in
dividual y por escrito, una pregunta acerca de los propdsitos que destacaria
de la experiencia relatada. A continuacién la coordinadora trabaja esta mis
ma pregunta oralmente con todo el grupo, orientando la discusién hacia as-
pectos como: relacidén profesor-alumno, integracién de la catedra, aspectos
de interdisciplinariedad, relacién teoria préictica, recursos y técnicas inno
vadoras; relacidn con la préctica profesional, con la comunidad y con la re
solucion de sus problemas.

Como se sefiald recién también en este momento el integrante del equi
po cadtedra toma parte para trabajar aspectos no totalmente aclarados o de -
sarrollados en la exposicidén inicial.

Como culminacién de esta actividad de pequefio grupo, nuevamente, en
forma escrita e individual, contesta dos preguntas relativas a sintetizar as
pectos positivos y limitaciones de la experiencia, asi como a las posibilida-
des de aplicacién a la practica diaria.

Cabe destacar que este trabajo en pequefios grupos, con alternancia de
actividad grupal oral e individual escrita, es el recurso principal para los
propdsitos de reflexién, andlisis y evaluacién de la experiencia pedagbgica
innovadora por parte de los talleristas, asi como para la consideracién de
las posibilidades de transferencia a su propia practica docente.

El Taller culmina con una plenaria en la que se presentan las conclusio-
nes de cada grupo y se integran comentarios parciales en una sintesis gene-
ral.

A modo de evaluacién de cada Taller como actividad de perfeccionamien

to docente, a partir de 1989, los participantes contestan por escritoun cues
tionario acerca de la metodologia empleada, la organizacidén, secuencia -de
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actividades, asi como el seflalamiento de sugerencias para el mejoramien -
to de la actividad Taller.

La evaluacién global de los cinco talleres fue realizada en el primer cua
trimestre de 1989,

3.2.4. La evaluacidn de los cinco primeros talleres por sus protagonistas:
Resultados de una encuesta evaluativa

Lic. Maria E. Donato

Completado el ciclo de actividades programadas para el afio 1988, con -
sideramos oportuno evaluar los Talleres, pues necesitibamos comprobar
en qué medida se estaban cumpliendo los objetivos del proyecto y ver qué
modificaciones debiamos implantar a partir de la opinién de los participan-
tes haciendo realmente dindmico el proceso.

En marzo de 1989, cuando reanudamos las reuniones con las Asesoras
Pedagbgicas se sefialé que faltd evaluar las actividades del afio anterior .
buscamos la forma méis eficaz. Se planted como alternativas realizar una
reunién general de evaluacidén o aplicar una encuesta escrita. Se opté por
esta Gltima, decidiéndose que el equipo I. C. E. confeccionari la encuesta

7 . . . . o -
y las Asesoras Pedagogicas la distribuirian y recogerian.

Asimismo se resolvié que los futuros talleres iban a ser evaluados sis
tematicamente al finalizar cada uno.

En abril de 1989 se aplicé la encuesta y se fijé la fecha para una reu-
nién con los participantes para hacer la devolucién de los resultados, una
vez completado el anilisis de los resultados.

El instrumento que se aplicd consta de un item para identificacién del
participante donde debia indicar: nombre, facultad, cargo y citedra y 7 pre
guntas de las cuales dos son de respuesta abierta, cuatro tienen alternati -
vas para elegir y una con alternativas y fundamentacién de la eleccién.

Para el andlisis de los resultados decidimos considerar en las pregun -
tas con alternativas cada eleccion como una respuesta aunque el participan-
te hubiese elegido mas de una. En las respuestas abiertas fuimos anotando
cada item y sefialandolla frecuencia con que aparecia elegido. Como se re-
petian muchos aspectos, pero expresados de distinta manera, elaboramos
categorias incluyentes de las diferentes opciones.

Muchas personas dejaron sin responder algunas preguntas por lo que in
cluimos un item: No contesta.

Para evitar la dispersidon, aquellas respuestas con frecuencia fueron in
o~ - —_
cluidas en la categoria: Otras.

Se aplicé la Encuesta a 98 Talleristas de los cuales 51 respondieron a la
misma. ‘



Las encuestas devueltas por los participantes representan el 52% de las
distribuidas. Consideramos un buen nivel de participacidn teniendo en cuen-
ta el tiempo transcurrido desde la fecha del Gltimo Taller (diciembre 1988 )
hasta su aplicacién (abril 1989) incluyendo el periodo de receso de verano.

Con relacién a la pregunta ¢ A través de qué medios se enterd de los Ta-
lleres ? 48 participantes, (incluyendo los que eligieron A través de la Ase -
sora Pedagdgica - 25. Por otro docente o estudiante - 21 y por Miembros
del ICE - 2) sefialaron que se enteraron a través de la "Informacién perso-
nal', solamente 9 a través de la "Publicidad escrita'. Deducimos que la di-
fusion personal fue méas efectiva que la realizada a través de carteles o cir-
culares, pues se logré 84, 20%. ‘

Los participantes sefialaron como més significativo en las experiencias
presentadas la Organizacién de la catedra como equipo. Este aspecto valo -
rizado por 43 participantes (20, 77%) aparecié en casi todas las citedras que
presentaron su experiencia mostrando un cambio en la estructura de la cate
dra tradicional, vertical, jerirquica que tratan de reemplazarla por una ca
tedra con estructura horizontal y dindmica en la que todos los docentes, sin
importar la categoria administrativa, eran responsables de todos los mo -
mentos del proceso de ensefianza y aprendizaje y de la evaluacién del funcio
namiento de la citedra en si. Cabe mencionar que el M. A. P. inclufa al per
sonal de los Servicios Médicos donde los estudiantes cumplian una parte de
sus tareas, quien debia evaluar a los estudiantes en el periodo que esta -
ban bajo su responsabilidad.

La Catedra de Administracién General, Medicina I de Veterinaria, y So
ciedad y Estado del C. B. C. tiene una reunién semanal para analizar enla ci
tedra todo lo sucedido en las distintas comisiones.

También sefialaron como significativo para 33 personas la Relacién do -
cente-alumno y la Integracion teoria-practica, variables que se vinculan es
trechamente con la anterior, ya que el estilo de relacién de la ciatedra se
puede transferir al estilo de relacién con los estudiantes. El aspecto Inte -
gracién teorfa-practica se vincula con la concepcién del proceso de aprendi-
zaje como construccidn conjunta del conocimiento.

Acerca de la posibilidad de transferencia,2l participantes sefialaron la
Organizacién de la cdtedra como equipo y la Integracién teoria-préactica; 19
la relacién docente-alumno y 18 la Metodologia. Estas elecciones resultan
coherentes e indican una toma de conciencia de las pautas que deben surgir
de la pedagogia universitaria que respondan a un modelo curricular diferen-
te al tradicional centrado en los contenidos.

E1l hecho de que solamente 3 personas (3%), no respondieran, indica un
alto grado de compromiso de los asistentes a los Talleres, al pensar qué as
pectos eran posibles trasladar a su propia realidad.

De la evaluacién de la metodologia que empleamos en los Talleres sur -
gi6é que a 49 personas les parecié adecuada y nadie sefialé que fue inadecua -

da.
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Las razones que sefialaron fueron: 10 que favorecid el intercambio de ex
periencias, la reflexién individual y grupal y 7 que posibilité obtener conclu

siones. 5 personas no dieron respuesta.

Los objetivos propuestos en los Talleres sefialaban como meta conocer
nuevas estrategias curriculares que favorezcan el mejoramiento de la cali-
dad de la Educacibén Universitaria, analizar conjuntamente los aspectos re -
levantes en cada experiencia y es justamente esto lo que sefialan como lo -

gros de los talleres.

Consideramos muy satisfactorio esta evaluacidén pues nos indica que con
figuramos un espacio de anilisis y reflexién necesario para la vida universi

taria.

Los inconvenientes que sefialaron tales como Falta de tiempo (17), es -
casa difusidén (7) son temas que nos preocuparon desde el primer momento
y constantemente tratamos de analizar otros modos para poder superar e-
sos problemas que estdn muy vinculados a la situacién socio-institucional.

Entre las sugerencias formuladas para mejorar los Talleres, ademas de
las relacionadas con la difusién y el tiempo, cabe sefialar la necesidad de
publicar los trabajos, buscar otras formas de participacién de los talleris -
tas, adjuntar sintesis de las experiencias realizadas por los protagonistas
de las mismas y utilizar los talleres como crédito para la capacitacién do-
cente.

Esta Gltima sugerencia ya se ha convertido en realidad pues la Carrera
Docente de la Facultad de Ciencias Econémicas incorporé dentro de su Plan
de Capacitacién Docente los Talleres como una tarea por la cual obtienen
créditos.

Sintesis de los resultados

Los mejores difusores de los Talleres fueron los protagonistas.
El funcionamiento de la citedra,cuando ésta facilita la participacién de to-
dos sus integrantes y la comunicacién es auténtica, marca un estilo demo -
cratico de gestién.

El estilo de la catedra influye fundamentalmente en el proceso de ensefian
za y aprendizaje.

Cuando los alumnos tienen auténtica participacién se comprometen con su
aprendizaje.

La relacidén entre teoria y prictica debe aplicarse en todas las idreasde a
prendizaje constituyendo dos polos del mismo proceso. :
Capacitarse es, entre otras cosas, reflexionar sobre la propia préactica y
buscar con otros nuevas formas de implementacidn.

I.os Talleres constituyen un ec;pac1o de reflexidén e intercambio de expe

riencias innovadoras.



CUADRC SINTESIS

Pregunta Respuesta Frac. %
¢Coémo se enterd? - A través de la Asesora
Ped. 25 43,86
- Por otro docente/estu—
diante 21 36, 84
- Por medio de volantes 4 7, 02
- Por carteles 3 5,26
- Circulares 2 3,50
- A través de miembros
del I. C. E. 2 3,50
- otros medios - -
TOTALES 57 99, 98
¢ Qué aspectos de - Organizacidén de la ca-
las experiencias tedra como equipo 43 20,77
presentadas des~ - Relacién docente/alumno 33 15,94
tacaria Ud. ? - Integracién teoria/prac-
tica 33 15, 94
- Crganizacién de los con-
tenidos 29 14, 00
- Metodologia y uso de re-
cursos 27 13, 04
- Integracién docencia/in-
vestigacién/extensién 23 11,11
- Proyeccidn en el campo
laboral 10 4,83
- Vinculacién con otras ci
tedras 9 4, 35
TOTALES 207 99,98
¢ Qué aspectos de los | - Organizacién de la cate-
destacados anterior- dra como equipo 21 21
mente aplicaria? - Integracién teoria/prac-
tica 21 21
- Relacidn docente/alumno 19 19
- Metodologia 18 18
- Integracién docencia/in-
vestigacién/extensién 12 12
- Organizacién de los con-
tenidos 3 3
- Uso de recursos Z 2
- Otros 1 1
- No contesta 3 3
TOTALES 100 100
¢ Como considerd la
metodologia aplicada |- Adecuada 49 96, 08
en los Talleres? - Inadecuada - -
- No contesta 3,92
TOTALES 51 100
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Pregunta Respuesta Frac. %o
¢ Por qué? - Intercambio de experien
cias 10 26, 32
- Favorece la reflexién in
dividual y grupal 10 26, 32
- Se obtienen conclusiones 7 18,42
- Favorece la reflexidn so
bre la practica docente,
transferencia e integra-
cidén teoria practica 3 7, 89
- Favorece la integracién
interdisciplinaria 3 7, 89
- No contesta 5 13,16
TOTALES 38 100
5 ¢Qué limitaciones - Falta de tiempo 17 44, 74
encontré en rela- - Escasa difusién 7 18,42
cién con laocorgani- | - Poca repercusién intra e
zacién y desarrollo interfacultades 2 by 26 |
de los Talleres? - Otros 6 15, 79
- No contesta 6 15, 79
TOTALES 38 100
6 ¢ Qué sugerencias - Mayor difusién 7 21,21
aportaria para el - Informacidn previa a la
mejoramiento de presentacidn 3 9, 09
los Talleres ? - Mayor tiempo 3 9, 09
- Mayor continuidad 2 6, 06
- Otros 13 39, 39
- No contesta 5 15, 15
TOTALES 33 99, 99

4.LAS EXPERIENCIAS PRESENTADAS EN LOS TALLERES

Elisa A. Lucarelli

Durante 1988 y 1989 se realizaron ocho talleres en siete Facultades y/o

Unidades Académicas de la Universidad de Buenos Aires: dos se cumplie -

ron en el Ciclo Basico (en las sedes de Avellaneda y Ciudad Universitaria)y

las seis restantes en Medicina, Ciencias Econdémicas, Odontologia, Cien -
cias Veterinarias, Filosofia y Letras y Ciencias Sociales.

Tal como se presenta en el cuadro correspondiente (véase Anexo), cada
experiencia trabajada expresa un rasgo especifico de la innovacién: la inte-
gracién de los aprendizajes teéricos con la practica profesional, el estilo
democratico de funcionamiento de la citedra, el establecimiento de relacio
nes horizontales docente-alumno, la utilizacién de metodologias apropia -
das para grupos numerosos, la preocupacién por los aspectos actitudinales,
la programacidn curricular a partir del alumno, el desarrollo de las posibi
lidades expresivas a partir de la practica y su reflexién.

Los cinco primeros talleres se cumplieron en mayo, julio, setiembre,oc
tubre y diciembre de 1989.
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Despues de haber realizado el anidlisis evaluativo de cada experiencia
presentada en el Taller como unidad de innovacién pedagbgica, el equipo
del Instituto de Ciencias de la Educacién, en la actualidad esti trabajando
el material sistematizado con el propésito de establecer relaciones signifi-
cativas entre las distintas experiencias, en especial en lo relativo a aspec-
tos como proceso de produccién y desarrollo, participes en la gestacién de
las mismas, intervencion de actores especializados, tipo de resistencia o
apoyo institucional, difusién de las experiencias, etc. Algunos avances de
conclusiones se sefialan en el Gltimo punto de este trabajo.

5. ALGUNOS LOGROS ALCANZADOS
Elisa A. Lucarelli
En la culminacidén del segundo afio de trabajo de este proyecto es posi-
ble establecer conclusiones previsionales y sefialar el alcance de algunos lo
gros significativos, tanto en lo relativo a la actualizacidén docente como a un
angulo mas reflexivo conceptual.

En un primer acercamiento cuantitativo al tema de los logros, puede se
flalarse que en lo referente al propdsito de perfeccionamiento de agentes e-
ducativos, el proyecto, a través de ocho Talleres y de sus respectivas reu-
niones de programacidén y evaluacién (cerca de cuarenta) desarrollados en
estos dos afios, permitid la actualizacién de diversos participantes: ocho a
sesoras pedagobgicas (o sus equivalentes) y alrededor de doscientos docen -
tes y estudiantes.

Analizando la informacidn en un sentido mas cualitativo, distinguire -
mos los logros en funcidon de las modificaciones producidas en los distintos
actores. El equipo del Instituto de Ciencias de la Educacion avanzé enel tra
bajo analitico de los logros de los Talleres realizados en 1988, incluéndose
aqui algunas observaciones parciales sobre las de este afio.

a) integrantes de las citedras con experiencias innovadoras presenta-
das en los Talleres.

Tal como ellos mismos manifestaron, la realizaciéon de cada Taller
les posibilité a docentes de distinta jerarquia de la Catedra, y en al-
gunos casos a estudiantes y ex-alumnos (ej. Administracién General
en Ciencias Econdémicas, Analisis Institucional de la Escuela en Fi -
losofia y Letras), reconstruir la historia de la experiencia, esto es:
rastrear sus origenes, sistematizar la dindmica desarrollada, dife -
renciar etapas, reconocer aciertos, limitaciones y estrategias ela -
boradas (o a elaborar) para superarlas. Les dio la posibilidad de ''sen
tarse a pensar a si mismos', y, con ello, lograr una toma de distan-
cia de la propia realidad cotidiana y el autorreconocimiento del valor
de la experiencia que estaban llevando a cabo, lo que puede operar co
mo dinamizador de esa misma experiencia. Tal lo expresado, por e-
jemplo, por los integrantes de la Catedra de Sociedad y Estado del
Ciclo Basico Comin en el trabajo grupal realizado en el Taller.Den -
tro de esta linea de reconstruccién de la experiencia en algin caso
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(ej. Administracién General) la presentacidén para el Taller permitié
la puesta en comin de situaciones problematicas que se daban a lo in

terno del equipo docente.

Ctra veta de hallazgos comfn a los Talleres, se refiere a la posibili-
dad de disponer de un espacio institucional para "mostrar' la expe -
riencia, no sdlo a docentes y alumnos de otras Facultades, sino a pa
res de la misma Institucién. Ejemplo de ello fue la comparacidn en -
tre modos de trabajo de distintas citedras de la misma asignatura en
el Ciclo Basico Comin; la apertura a integrar a citedras otras carre
ras de la Facultad en los Médulos de Atencidn Primaria en Medicina
(caso de la Carrera de Nutricionista ). La posibilidad de aplicacion de
las metodologias de abordaje del objeto de estudio de 1a catedra de A
nélisis Institucional de la escuela, en ofras catedras de la misma Fa
cultad (Filosofia y Letras).

Relacionado con lo anterior, estaria el reconocimiento formal e in -
formal, intrainstitucional de la experiencia como algo valioso, en la
medida en que el Instituto de Ciencias de la Educacién decide hacerla
objeto de un Taller y los talleristas la reconocen también como inno-
vacién en sus anilisis grupales e individuales. Tal lo sucedido en las
apreciaciones realizadas en el Taller de 1a Facultad de Veterinaria
(Catedra de Medicina I). Asf la experiencia fue presentada como "pres
tigiosa" por los decisores politicos (caso Ciclo Basico Coman, Cien-
cias Econdémicas).

Otros logros fueron mis marcadamente formativos en términos de ha
bilidades relacionadas con el desempefio docente y la investigacién pe
dagégica. Tal fue el caso de la tematica sobre "evaluacién de los a2~
prendizajes'(Ciclo Basico Comin) y del manejo de instrumento de a-
nalisis sobre un objeto pedagdgico (aplicacién del cuestionario indivi-
dual en todos los talleres). La actividad de autoevaluacién por parte
del equipo docente coordinados por un integrante del equipo del Insti-
tuto de Ciencias de la Educacién en los momentos de trabajo grupal,
iniciada coyunturalmente en el 29 Taller,fue incorporada, en forma
sistematica a partir del 59, posibilitandose asi otro nivel de anilisis
de las experiencias que, al decir de las protagonistas, les permitia
profundizar en la reflexién de su propia practica, brindando oportuni
dad para su mejoramiento. En el caso de los estudiantes (ej. Admi -
nistracién General) el mismo hecho de participar en el Taller, tanto
en la exposicién como en los trabajos grupales se constituyd en une-
lemento de reconocimiento y valorizacién de su pertenencia como ac-
tor genuino de la experiencia, a la vez que significé un ejemplo en sfi
de la autenticidad de lo participativo como rasgo caracteristico de la
Catedra. Otro tanto podria afirmars en el caso de alumnos y ex-a-
lumnos de Anilisis Institucional de la escuela (79 Taller),quienes fue
ron '"relatores' significativos en la reconstruccidén de la evolucidn vi
vida por la Catedra.
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b) Los Talleristas

Los Talleristas, a través de su participacidén en cada una de estas ac
tividades, tuvieron oportunidad de alcanzar distintos tipos de logros
segln ellos mismos manifestaron. Algunos de ellos fueron:

- el conocimiento de las experiencias como ''modelos en accién'' de
innovaciones curriculares: se tuvo acceso a la informacién del pro
ceso gestatorio de las innovaciones, asi como de sus nicleos prin
cipales, tales como:

- los distintos modelos de integracién del grupo catedra y de desem
pefio del rol docente (en especial en las experiencias del MAP,SyE,
AG, MI y AIE -Véase siglas en el cuadro respectivo-); la "inte -
gracién de la cdtedra como equipo'' fue elaspecto significativo mas
destacado por los Talleristas en una encuesta aplicada antesde ini
el 29 afio de actividad del proyecto (18).

- un nuevo estilo de relacién docente-alumno: significativamente men
cionado por las dos terceras partes de los Talleristas en la en-
cuesta antes mencionada.

- las modalidades de interrelacién entre los aspectos tedricosy pric
ticos del desarrollo curricular (MI - AIE, OPC, ICP) (también
mencionado por dos tercios de los encuestados).

- las modalidades de organizacién curricular en su vinculacién con
lo interdisciplinario y con la relacién sociedad-naturaleza en su
proyeccién con el desarrollo ambiental (MAP, SyE, ICP, AIE);el
primero de los aspectos fue destacado por el 60% de los encues -
tados en cuanto a las citedras presentadas en 1988

- la seleccién de metodologia apropiada (AG, AIE); (destacado por
el 50% de los encuestados).

- los modos de proyeccién de lo académico en la comunidad (MAP,
OPyC).

- la relacién entre cambio curricular y modificacion del perfil pro
fesional (MAP, MI, OPyC).

- el reconocimiento de la red de relaciones institucionales y de los
sistemas de poder evidenciados el apoyo o rechazo de las innova-
ciones y sus posibilidades de continuidad. Acorde a esto:

- la identificacién de la relacién institucién institucién-curricu -
lum-innovacién en el reconocimiento de la problematica de ca-
da Facultad;

- la experiencia de que la innovaci6n en condiciones instituciona -
les cotidianas es posible; tal como fue manifestado tanto en los
anilisis grupales como en los cuestionarios individuales;

- el conocimiento de criterios e instrumentos para el analisis pe
dagdgico de experiencias;

- las habilidades para participar en grupos de pares interinstitu -
cionales y multidisciplinarios en el analisis de un objeto (el pe
dagbgico) que en muchos casos obliga a descentrarse de la espe
cialidad;

- la experiencia de participar del seguimiento sistematico de in-
novaciones, y de modalidades no convencionales de investiga ™ -
cién pedagdgica.
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c) E1 Equipo de Programacién

Dentro de este Equipo, el grupo en el que se incluyen las asesoras pe
dagbgicas y otros integrantes responsables del nexo académico con
las Facultades manifestd en diversas oportunidades que la  actividad
de programacién y desarrollo de los Talleres lo permitié el alcance
o reforzamiento de logros significativos como los siguientes:

- toma de conciencia de la pedagogia universitaria como campo de re
flexién y accidn;

- en el caso de las A P: replanteo de su rol y reconocimiento de los e
lementos especificos y confusionales del mismo a través del inter -
cambio de problemas y expectativas comunes con sus pares. Con -
secuente con esto se plantea de la necesidad de generar un espacio
de reflexidén propio para la asesora pedagdgica.

- en el caso de los otros integrantes: valorizacién de la especificidad.
del rol de la A P y su funcién institucional.

d) El equipo del Instituto de Ciencias de la Educacién

El equipo L. C. E., a lo largo del desarrollo de esa actividad consoli -
dé su integracién como grupo gestor de un proyecto participativo de in
vestigacién-accién. En este sentido fue afianzando comportamientos,
a nivel individual o en forma conjunta, relativos a la gestién de un pro
yecto no convencional de investigacién y actualizacién de agentes edu
cativos; a la formacidén e integracidén a un equipo con distintos perfi-
les disciplinarios e institucionales nucleado alrededor de una tarea co
min y al desarrollo de estrategias para manejar la dindmica grupal,
canalizando positivamente los conflictos generados en la misma.

Ctros avances més puntuales estin relacionados con habilidades rela-
tivas al seguimiento participativo en comln de las distintas etapas del
proyecto, esto es: elaboracién del marco teérico, elaboracién de ins
trumentos, recoleccién de datos, categorizacién y fichaje de la infor
macidn, interpretacién, elaboracién de conclusiones e informe. Todo
esto permitié, en especial, en el investigador junior, el desarrollo
de un proceso formativo en el drea de investigacién pedagégica. Otro
aspecto significativo estuvo relacionado con la ejercitacién de las ha-
bilidades necesarias para la formacién de la memoria colectiva del

proyecto.

En los aspectos mis conceptuales en estos periodos el equipo del Ins-
tituto de Ciencias de la Educacién, tomando como punto de partida, la lectu
ra y el analisis en comin de la bibliografia especifica, desarrolld, hasta la
fecha, elaboraciones conceptuales alrededor de algunos ejes tematicos y me

todolégicos. Ellos son:

= 39 -



- TEMATICCS

- el eje de la calidad:
- calidad de vida y calidad de educacion;
- desarrollo humano y satisfacciéon de necesidades;

papel de la educacidn;
componentes de la calidad de educacién y su marco ideolbgico.

. . o 2
- el eje de la innovaciodn:
. .« . . . 7 . .« 7
- su ubicacidn en el interjuego de la adopcion de la innovacion y la crea-
cidon original;
- su relatividad a la situacién vigente en el nivel en la institucidn;
- su definicién en el cambio planificado en funcién de objetivos;
- su articulacién con el mejoramiento y los aspectos ideoldgicos;
- evaluacidn de procesos y resultados en la innovacidén educativa.

- el eje de la educacidén ambiental:
- la articulacién sociedad-naturaleza en la superacién de un enfoque me
ramente ecolégico de la cuestidn;
- lo multi e interdisciplinario en la definicién curricular.

- METODOLOGICOS

- el eje de la participacioén:

- la participacién real y simbélica en las actividades de investigacién;

- la investigacién accién y las estrategias participativas de los distintos
actores;

- la participacién y los procesos de democratizacién de la educacidéna ni
vel catedra universitaria;

- factores inhibidores y facilitadores de la democratizacién de la educa-

: &

cion.

- el eje de la capacitacién docente:
- modelo de capacitacidén vertical y horizontal;
- la transferencia de conocimientos y tecnologias pedagdgicas entre pa -
res docentes;
- el proceso de construccién de mecanismos de indagacidén y analisis a
partir de la practica grupal;
el Taller como estrategia de capacitacidn.

Otro angulo de analisis de los avances de esta accidén, lo representanlos
aportes del estudio, al alcance de los objetivos generales, comunes al pro -
yecto global del Instituto de Ciencias de la Educacidén '"Democratizacidén de
la educacibén: avances y obstaculos'. En este sentido se pueden reconocer es
tos alcances:

a) Se observaron avances en la generacién de procesos de gestidon tendien
tes a la democratizacion de las instituciones universitarias dado que la pro-
gramacion y puesta en marcha de los Talleres, demandd la organizacién de
estructuras interfacultades innovadoras. En primer lugar, la formacién vy



consolidacién de un equipo de Programacidén en el que se integraron a los in
vestigadores del Instituto de Ciencias de la Educacién, Asesoras Pedagdgi -
cas y nexos académicos de distintas Facultades. Este equipo, de caracter
voluntario se caracterizd, por su estabilidad y por la continuidad de funcio-
namiento en los dos afios de referencia, siendo el responsable, como se se
fialé, de las actividades de la convocatoria, difusién, programacién, organi
zacidn metodoldgica y administrativa de cada Taller, de su conduccibén asfi
como del anilisis evaluativo de los resultados y de su devolucidn.

El grupo de asesoras pedagdgicas asi formado puede representar una ex
periencia significativa para la generacién de modelos de articulacién intra -
universitaria; en este caso referidos a los aspectos técnicos sustantivos de
la gestién académica y aplicables en acciones de programacién de carrera
docente, modalidades de supervisidén y seguimiento de experiencias, estra-
tegias de articulacién entre la instancia pedagédgica y el grupo decisor, cir-
culacién de informacién pedagédgica (12).

b) Siempre en el ambito institucional la experiencia Talleres, descon -.
centrados, descentralizados y rotativos constituyen una instancia democra -
tizadora de gestién del perfeccionamiento docente.

En efecto, al ser descentralizados en su programacién y realizacidn,per
mitié un desplazamiento de responsabilidades y funciones del Instituto de
Ciencias de la Educacion hacia los actores institucionales:; esto se dio me -
diante una mayor incidencia de los protagonistas directos (citedra) e indi -
rectos (asesora pedagdgica, grupos decisores, otras instancias de la facul-
tad) en la gestidén de la actividad de perfeccionamiento.

A esto se afiadié la condicién de desconcentraciédn geografica, dado la ac
tividad Taller se realizd, en todos los casos, en la sede de la experiencia,
alGn cuando aquella estuviera fuera de los limites de la Capital Federal (Ca-
so del II Taller en el Ciclo Basico Comin de Avellaneda). Esto por un lado
fortalecid el caracter de descentralizacién en la gestién sefialada anterior -
mente, y por el otro permitié enmarcar mas claramente las condiciones ins
titucionales de la experiencia en un intento de desmitificar el prejuicio de
que para que se produzcan innovaciones curriculares se requieren condicio-

nes institucionales Optimas.

El caracter de rotativo de los Talleres, por su parte, facilitd a los par-
, P
ticipantes acceso a un espectro mas amplio y diversificado de innovaciones.

c) En otro orden, la estrategia del Taller, organizado alrededor de la
presentacidn de experiencias por sus propios protagonistas, representdtam
bién una aproximacidén metodoldgica a la democratizacidén del perfecciona -
miento docente. La aceptacién de que la experiencia lograda por un equipo
dettrabajo docente puede ser objeto de informacién y andlisis implica el re-
conocimiento de estrategias mas horizontales de actualizacidn.

d) Las experiencias innovadoras presentadas en los Talleres constituye-
° ° - .
ron en si genuinos casos-demostracién de un proceso de democratizaciéncu

- 41 -



rricular. En efecto, esas experiencias mostraron normas de configuracién
del proceso docente, y consecuentemente de organizacidén y funcionamien -
to de las catedras, diferente al modelo rigidamente estratificado y vertica-
lista. Asfi fue posible identificar, en la mayoria de las catedras analizadas,
equipos de trabajo de funcionamiento democractico, con relaciones marca-
damente horizontales entre sus integrantes y divisidén de tareas y momen -
tos en la conduccién del aprendizaje regidos més por criterios racionalesy
de eficiencia, que por relaciones jerdrquicas de poder; en los que habia u-
na fluida circulacién de informacidén y una mayor actividad compartida enla
toma de decisiones. (Ej. catedra Sociedad y Estado del Ciclo Basico Co -
min o de las MAP de Facultad de Medicina). Este modelo de organizaciény
funcionamiento era a su vez aplicado en la programacién y desarrollo del
proceso ensefilanza-aprendizaje y consecuentemente se transferia al siste -
ma de relaciones docente-alumno.

Otras experiencias privilegiaron el desarrollo de metodologias de ense
flanza-aprendizaje apropiadas para un proceso de educacién permanente, a
través de la formacidén de habilidades relacionadas con la lectura analitica
y reflexiva y la formacién del juicio critico y la produccién escrita. Ej. Ca
tedra de Administracion General de Ciencias Econdémicas; en el Taller res
pectivo los estudiantes presentes reconocian este tipo de aprendizajes que
los alejaban de una educacidn tradicional y los posibilitaba transferirlos a
las otras asignaturas de su carrera. Un caso semejante se presenta con
las técnicas que posibilitan el abordaje de las instituciones educativas en
"Anilisis institucional de la escuela' (Facultad de Filosofia y Letras).

Los Talleres, en todos casos, presentaron en las asignaturas conteni -
dos seleccionados en funcién de un proceso de democratizacién del conoci -
miento y de alto nivel cientifico, que posibilitaba, alGn a los estudiantes de
primer afio, el acceso a informacidn significativa para la profesidén respec
tiva y la posibilidad de desarrollar acciones en terreno (Ejemplo Mbdulos
de Atencién Primaria en Medicina, Cdontologia Preventiva y Comunitaria
en Odontologia, Medicina I en Ciencias Veterinarias).Estas experiencias
también se orientaron hacia la definicion de un perfil no convencional de
las ciencias de la salud, méas relacionado con practicas profesionales vol
cadas hacia requerimientos del medio social. En estas experiencias y en
otras (como Introduccién al Conocimiento proyectual - Ciclo Basico Comin,
y Analisis institucional de la escuela - Facultad de Filosofia y Letras) se
observa una organizacidn curricular que manifiesta lineas hacia la interdis
ciplinariedad, en un encuadre de educacidon ambiental, donde se interrela -
cionan factores ambientales y sociales.

e) El estilo de trabajo desarrollado en el subproyecto propicid la aplica
cién de instancias participativas. Tal es el caso de la constitucién del Equi
po de Programacién donde al Equipo del Instituto de Ciencias de la Educa -
cidén se integraron las asesoras pedagdgicas para desarrollar tanto las ac -
tividades de programacién y conduccién de los Talleres,comoacciones mas
reflexivas y evaluativas en torno a ejes como ''innovacidén', ''perfecciona -
miento docente', el rol de la asesora pedagdgica en la institucion',etc.; la
adopcion de formas sistematicas de difusién de la informaciéon de los Talle
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res entre los distintos actores involucrados en los mismos, eJemplLflcado
en elaboracioén de las sintesis escritas de los registros de cada encuentroy
su difusidén entre todos los participantes; la transferencia de tecnologias pa
ra la coordinacién y observacién de grupos; de elaboracién de registros, a-
si como instrumentos para el andlisis y la sintesis.

g) Algunos comportamientos de los Talleristas en su evaluacién de las
experiencias innovadoras permitirian inferir la supervivencia de factores
inhibitorios de los procesos democraticos.

En efecto, en esa actividad, y en especial en los primeros Talleres, se
evidenci6é una marcada tendencia a adherirse a la versién "buena' e ideali -
zada de la innovacién, a la aceptacién global y acritica de lo presentado
por los protagonistas de la experiencia. Se observaron dificultades paradis
criminar los aspectos positivos y negativos, para indagar acerca de ellos,
manifestandose esto tanto en las respuestas individuales, escritas a los
'"cuestionarios' con que se iniciaba la actividad de los Talleristas, como en
los trabajos grupales que le seguian.

En las sintesis de esos cuestionarios los participantes contestaron ma-
yoritariamente (Parte III, Pregunta 1) lo correspondiente a "aspectos posi-
tivos mas relevantes'' y no lo relativo a 'limitaciones de la experiencia''.

En grado mucho menor esta tendencia se observé con relacién al grupo
de asesoras: ellas también insinuaban una identificacién masiva con los as-
pectos "buenos' de la experiencia y con sus protagonistas, demandando 1la
superacién de esta limitacién y ausencia en el anilisis, untratamiento méais
detenido de lo esperado en las reuniones de evaluacién por parte del equipo
del Instituto de Ciencias de la Educacién.

Lo reiterado de estas respuestas nos llevd a tratar de explicar los fac -
tores determinantes de la situaci6én planteada, preguntindonos si no se tra-
taria de la necesidad de defender lo '"bueno' (tan escaso) en materia de rea
lidad cotidiana educativa, cuando esto se produce. "La innovacién educati -
va es posible; gratifiquémonos vy apoyémosla sin fisuras'!, podria ser el
pensamiento subyacente en un grupo de por si, favorable a la innovacién.

Junto a esta linea, también nos permitimos plantearnos otra hipétesis
a explorar que remitiria a identificar en esta situacién a factores inhibito -
rios de un proceso de democratizacién. En este sentido se podria inferir
que las dificultades para la discriminacidn, la exclusidén de la identificacién
de aspectos negativos y la aceptacién acritica de la experiencia estaria ma-
nifestando en esos actores la supervivencia de un modelo dogmatico del co
nocimiento y de una estructura autoritaria del proceso enseflanza aprendi -
zaje. En efecto, en la situacidén escolar tradicional el contenido es transfe-
rido por el docente (maestro, profesor universitario) a los estudiantes, pa
ra que sea aceptado y reproducido sin alteraciones. No se facilita a través
de actividades apropiadas la produccién de un proceso de analisis y sinte -
sis conducente a la construccidn del conocimiento y la formacién del juicio

o
critico.
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La innovacién es justamente el contraataque a la supervivencia de este
modelo en el ambito universitario, pero es posible pensar que aln en ac-
tores pedagdgicos favorables a la innovacién puedan darse, en forma sub -
yacente, la perseverancia de formas de pensamiento contradictorias con
la actitud manifiesta y con el propdsito innovador.
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NOTAS

(1)

(3)

(4)

(7)

Lucarelli, E.; Donato, M. E. y otros. lLios Talleres de Reflexién sobre
la Reforma Curricular: Una experiencia hacia la integracién Universi -
taria. Buenos Aires, Instituto de Ciencias de la Educacién, Facultad de
Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires, 1986, en esp. pp. 5,
7, 8, 9, 10, 11 de la 19 parte.

'""integra el Proyecto de

El estudio sobre "Experiencias innovadoras. ..
"Democratizacidén de la Educacidn: obstaculos y alternativa', coordina-
do por Maria Teresa Sirvent, y cuenta con apoyo de la Secretaria de
Ciencia y Técnica de la Universidad de Buenos Aires. A su vez enel &m
bito internacional forma parte del Proyecto Multinacional de Educacidn

Superior del PREDE-CEA.

Hubermann, N.: Cémo se realizan los cambios en educacién, UNESCO -
OIE. 1973.

Sirvent, M. T., Ortiz, Y. y Lucarelli, E.: Proyecto ICE-OEA Bienio
1988-9: "Estrategias innovadoras interdisciplinarias en la educacién u-
niversitaria para el mejoramiento de la articulacidon sociedad-naturale-
za'. (1. Antecedentes).

Tedesco, J. C. El desafio educativo. Calidad y democracia. Buenos Ai
res, Grupo Editor Latinoamericano, 1987.

Sirvent, Maria Teresa: Investigacidén participativa: mitos y modelos.Bue
nos Aires, Facultad de Filosofia y Letras - Instituto de Ciencias de 1la
Educacién. Cuadernos de Investigacién N2 1, 1988.

El Proyecto de Democratizacion de la Educacidén: obsticulos y alterna -
tivas' del Instituto de Ciencias de la Educacidn, estd integrado por nue
ve subproyectos y persigue estos objetivos:

- Describir factores y mecanismos inhibidores o facilitadores asocia -
dos con las 4reas problemaiticas seleccionadas.

- Interrelacionar el anilisis de estos factores entre si y con variables
explicativas del contexto social global.

- Elaborar propuestas de politicas y estrategias para la democratiza -
cidén de la educacidén dentro del marco de la educacidén permanente vy
de las articulaciones necesarias entre educacidén formal y no-formal.

- Articular al Instituto de Ciencias de la Educacidén con diversas insti -
tuciones oficiales, organizaciones docentes y asociaciones comunita-
rias. ,

- Formar investigadores jovenes de la carrera de Ciencias de la Edu -
cacidn.

- Capacitar a los recursos humanos comprometidos en la investigacién
-docentes, animadores socioculturales, grupos de poblacidén- para una
participacién real en un proceso de transformacidn.

- Divulgar y socializar los resultados de la investigacidn.
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(8)

(9)

Sirvent, Maria Teresa. Estilos participativos: g Suefios o realidades ?,
en Revista Argentina de Educacién, n? 5, Afio III. Buenos Aires, Aso-
ciacién Graduados en Cs. de la Educacidén, dic., 1984,

Delorme, Ch. De la investigacién pedagdgica a la investigacién-accién.
Madrid, Narcea, 1985.

(10)Sirvent, Maria Teresa. Op. cit., p. 7.

(11) Batallan, G. y Garcia, F. Trabajo docente, democratizacién y conoci-

miento. En Cuadernos de Antropologia Social, Vol. 1, n2 2. Buenos Ai
res. Universidad de Buenos Aires - Facultad de Filosofia y Letras,
Instituto de Ciencias Antropoldgicas - Seccidén Antropologia Social,1988.

(12) En el segundo semestre de 1989 se genera como actividad paralela aes

te Proyecto, un grupo de trabajo integrado por asesoras pedagdgicas,
convocados por el Instituto de Ciencias de la Educacién y la Secretaria
Académica de la Universidad de Buenos Aires. Los propésitos de es-
tas reuniones giraron alrededor de: la definicidn de las caracteris icas
de cada unidad pedagégica (su historia, estructura, funcionamiento, re
cursos, funciones, tareas realizadas, areas atendidas, insersidn ins -
titucional); el anédlisis de las principales dificultades enfrentadas en ca
da adrea de accidn; la enunciacidén de estrategias y &reas de solucién vy
la elaboracidén de propuestas de accidén para consolidar las funciones de
estas unidades.

Estas informaciones fueron desarrolladas en informes por  Facultad,
presentadas ante la Secretaria Académica de la Universidad de Buenos
Aires, junto con la solicitud de la adopcién de medidas, por parte de
los 6rganos de Gobierno de la Universidad, tendientes a la consolida -
cién de las unidades pedagodgicas de Facultad en especial a través de
llamado a concursos, asi como de la formacidon de un ""Centro Interfa -
cultades de Pedagogia Universitaria'(en el ambito de la Secretaria men
cionada) para el intercambio de informacién y la articulacién de e s-
fuerzos de investigacidon y capacitacidn.

Como culminacidn de estas actividades en setiembre de 1989 se reali -
z6 una Jornada con la participacién de todos los integrantes de las uni
dades pedagdgicas de la Universidad de Buenos Aires, previéndose la
realizacidén de una jornada nacional, con la concurrencia de asesoras
pedagdgicas de las universidades del pais.

(Coordind esta actividad la Prof. Lidia Fernandez).
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ANEXOS



- ANEXO N©°2 1 -

ESQUEMA DE CRITERIOS PARA LA SELECCION DE EXPERIENCIAS

Que las experiencias:

a) Sean generadas o asumidas desde su inicio por sus protagonistas (partici

pacibén en su programacién, ejecucién y evaluacidn).
b) Signifiquen alglGn tipo de innovacién en:

- organizacidén curricular

- aspectos metodolégicos

- uso de recursos y materiales

. . « 7

- participacion de los alumnos

- integracién de la cdtedra como grupo

- integracion docencia-investigacién-extensidn

- integracidén con otras catedras

. 7
- proyeccion en el campo laboral
- estilo democratico en la conduccién del aprendizaje
2 o - -
- relacion teoria-practica

Estén orientadas hacia la integracién de contenidos y/o interdisciplina -
riedad para favorecer el tratamiento de problemas significativos para el

(e}
~

desarrollo humano.

ch) Sean comunicables, extrapolables y evaluables.

d) Tengan por lo menos seis meses de ejecucidn.
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- ANEXO N°2 2 -

PARA ENTREGAR
TRABAJO INDIVIDUAL

INSTITUTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION (FF Y L - UBA)
CENTRO DE ESTUDIOS AVANZADOS (SC Y T - UBA)

Nombre: Facultad:
Cargo: Catedra/Dto. :
Fecha:

ICUESTIONARIO PARA EL ANALISIS DE LA EXPERIENCIA|

Este cuestionario nos permitira analizar esta experiencia, a través de
preguntas de respuesta individual y de respuesta grupal, organizadas en 3
partes.

Las preguntas inicial (PARTE I) y de sintesis (PARTE III) son de traba -
jo individual y figuran en esta hoja. Le pedimos que las contesten cuando lo
indique la coordinadora. ,

Las preguntas que orientan a un anilisis mas detallado (PARTE II) son
de trabajo grupal y se presentan en hoja aparte.

PARTE I (INICIAL)

- ¢ Qué aspectos destacaria usted de la experiencia ?

PARTE III (CIERRE O SINTESIS)

1. Sintetice a) los aspectos positivos mas relevantes, y b) las  limitaciones
de las experiencias.

2. ¢ Coémo se imagina que podria aplicar esta experiencia a su citedra?
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-ANEXO N@2 3.

TALLER N©¢
Nombre:. . ... oo e s Facultadi. .. oiver o oo s o
Cargoi ... Catedrat. .. ..ooviiinn .. ..

1 - La metodologia que nosotros aplicamos en los Talleres (exposicidn, dis-
cusidén grupal, respuesta escrita individual), le parecid:

~adecuada. .. ...

....................................................................

2 - En relacion con la organizacién y el desarrollo del taller, C-_qué limita -
ciones encontrd?

.................................................................

3 - ¢ Qué sugerencias aportaria para el mejoramiento de los Talleres en es
te afio?
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PRESENTACION

Maria Teresa Sirvent

Los trabajos que aqui se presentan ""Acerca de la Arquitectura y su a-
prendizaje', ""Arquitectura: sintesis y aprendizaje', del Arq. Jorge Togne-
ri, contienen algunos aspectos del marco tedrico y metodoldgico de la In -
vestigacion ""El Aprendizaje de la Arquitectura. Un encuadre epistemolégi
co', en la que estd colaborando el Area Universidad: Innovaciones curricu-

lares.

Este drea del ICE estd orientada a la identificacidn, estudio, sistemati-
zacién de experiencias alternativas que signifiquen una superaciéndela prac -
tica tradicional de la ensefianza universitaria, no sélo en los aspectos pro -
piamente docentes, sino también de investigacién y extensién en cuanto a
su integracién para el mejoramiento del aprendizaje de los alumnos. Com -
prende también actividades de asesoria, en algunos de esos aspectos sus -
tantivos, a las catedras que estén desarrollando experiencias innovadorasy
que asi lo soliciten.

Dentro de este encuadre se ubica la colaboracién que estamos bridando,
desde hace dos afios, al Taller de Arquitectura (Grupo 6 Togneri) de la Fa-
cultad de Arquitectura y Urbanismo de la Universidad Nacional de La Pla -
ta, en el &mbito de su Instituto de Estudios del Habitat. Este equipo docen -
te esta desarrollando en la actualidad una investigacién centrada en "El A-
prendizaje de la Arquitectura. Un encuadre epistemolégico', con la coordi-
nacién del Profesor Titular, Arq. Jorge A. Togneri; para la comprensién
de algunos conceptos de la epistemologia el equipo ha contado con la cola -
boracidn del Dr. Rolando Garcia.

La investigacion se propone desarrollar los principios y estrategias de
una didactica de la Arquitectura (con su correspondiente estructuracién cu
rricular) fundamentada en los principios de la epistemologia genética.

Como es conocido este encuadre didiactico cuenta con desarrollos avan -

zados en algunos campos disciplinarios, como los de la lectoescritura, Ila
matematica y las ciencias fisicomatemaitica, y. otras mas incipientes como
las correspondientes a las ciencias sociales. Igualmente los estudios, en

cuanto a niveles del sistema educativo, han incursionado preferentementeen
los ciclos y modalidades de la educacién basica (inicial, primeros ciclos de
la primaria, educacién especial), menos en el nivel medio, siendo muy es-



casas las indagaciones en el nivel universitario. Es interesante sefialar que
en el campo arquitecténico, confluyen algunos estudios, tanto en el pais co
mo en el extranjero, que a pesar de manifestar otras preocupaciones epis -
temolégicas, pueden servir de complementacién para la caracterizacién de
esta investigacién.



EL APRENDIZAJE DE LA ARQUITECTURA.
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NOTAS PRELIMINARES
Elisa A. Lucarelli

1. LA COLABORACION DEL ICE

Parece importante iniciar estas notas preliminares haciendo referencia
a los antecedentes institucionales que enmarcan la colaboracién del ICE en
esta investigacion.

El Instituto de Ciencias de la Educacién en la etapa democratica inicia
da en 1984, orienta su politica de investigacién cientifica segin objetivos
tendientes a: lograr una produccién de alto nivel académico y comprometi -
da con la realidad social politica y econémica del pais; evitar superposicio-
nes de esfuerzos con las otras instituciones de investigaciones; disminuir
el hiato entre la teoria y la préactica educativa, a través de la elaboracidn de
metodologias que asi la faciliten; favorecer la elaboracién e implementa -
cién de proyectos interdisciplinarios y en equipo.

Para alcanzar estos objetivos el ICE desarrolla actividades enmarca -
das dentro de las funciones de: organizacién y apoyo a investigaciones se-
gin demandas prioritarias de la realidad educativa; formacién de grado vy
posgrado en investigacién educativa, actuacién como 4mbito de  encuentro
y articulacién entre grupos e instituciones del quehacer educativo y la aten
ci6n a demandas de servicios por parte de la comunidad educativa.

La participacién del drea Universidad en la presente investigacién se o
rienta por aquello objetivos e intenta desarrollar algunas de las funciones
mencionadas, a la vez que a través de la accién directa, consolida su pro -
pio cuerpo tedrico de conocimiento.

Metodologias especificas de abordaje

En este contexto la tarea del 4rea se implementa en una doble dimen -
o 7 Id L ¥ e . 7

sion a traves de dos lineas especificas de accién:

a. apoyar en la organizacibén y funcionamiento del grupo catedra y enla u-
tilizacién de técnicas dindmicas de orientacién del proceso de aprendiza
je de los alumnos;

b. colaborar en las actividades especificas de la investigacién antes men -
cionada.

Para ambos propdsitos se trabaja a través de entrevistas peridédicas con
el titular y con reuniones ocasionales con la citedra en su conjunto; se par
ticipa también del analisis bibliografico y de la documentacién de trabajo de

los alumnos.

En el primer caso la colaboracién asume las caracteristicas mas habi -
tuales del rol de "asesor pedagdgico' en lo relativo al acompafiamiento de
la mejora del proceso ensefianza-aprendizaje. Esto es: ha alentado el desa-
rrollo de la dindmica de pequefios grupos (para cuyo aprendizaje la citedra
habia contado con la colaboracién de especialistas en el tema) en la conduc-
cién de cada grupo del Taller, y de las técnicas de lectura y anilisis de la
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informacion bibliografica, en especial lo relativo a epistemologia y psicolo
gia genéticas.

En cuanto a la organizacién docente, la catedra trabaja con el estudian-
tado como un Taller integrado en el que coexisten, en un mismo espacio,los
grupos correspondientes a los seis niveles o afios de estudio. Si bien cada
grupo tiene actividades diferenciadas y estd a cargo de uno o dos docentes,
hay momentos de trabajo en comin como pueden ser los seminarios, dedi -
cados a actividades habitualmente interdisciplinarias con participacion de
invitados, y las clases tedricas generales, a cargo del profesor titular don
de se trabajan tematicas en las que confluyen los intereses de los distintos
niveles; en estas clases es frecuente la reflexidn acerca de asuntos especi-
ficos de la investigacién.

2. CARACTERISTICAS DE LA INVESTIGACION

Si bien los dos articulos que contiene este cuaderno son de por si expli-
citos del marco tedrico que fundamenta la investigacién, parece convenien-
te desde la perspectiva de la colaboracién que brinda el ICE, sintetizar al-
gunos de los principios biasicos generales de la epistemologia genética y sus
derivaciones didacticas, asi{ como las lineas metodolégicas que se siguenen
esta investigacion.

2. 1. Principios de la epistemologia y psicologia genética

La investigacién hace propios algunos principios constructivistas e inte
raccionistas sobre el conocimiento y el aprendizaje que se desprenden de
la obra de Jean Piaget y sus colaboradores y que pueden sintetizarse asi:

a. La investigacién parte de la concepcidén del conocimiento como proceso,
entendido como el pasaje ''de un conocimiento menor a un estado ma s
complejo y eficaz'' (1). De alli la necesidad de identificar cémo se veri-
fica ese proceso en cada campo del saber y qué etapas o estadios pue -
den reconocerse en él.

b. Considera que conocer un objeto es actuar sobre él, transformandolo, a
través del establecimiento de propiedades y relaciones nuevas, que con-
servan las anteriores, completidndolas mediante sistemas de clasifica -
ciones, etc., es decir, mediante acciones légico-matemaéaticas. "... lo

propio de la inteligencia no es contemplar, sino transformar vy su me -

canismo es esencialmente operatorio' (2).

c. Reconoce en el alumno un sujeto epistémico, un sujeto activo que cons -
truye sus conocimientos a través de la interaccién con los objetos, esto
es, mediante procesos sucesivos de acomodacidn de las estructuras dis
ponibles a los elementos del medio, y asimilacién de esos objetos a las
estructuras disponibles.

d. Considera que el alumno tiene instrumentos de conocimientos que van or-
ganizando a lo largo de su desarrollo, un nivel estructural que otorga sig
nificado a los estimulos del medio.
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e. Evalida como indispensable que el sujeto domine esos instrumentos o me-
dios de produccién del conocimiento, pues en el caso de que olvide datos
particulares, tiene la posibilidad de reconstruir ese procesoy acceder
nuevamente a la informacidn.

f. Afirma que 'los mecanismos de progreso del conocimiento pueden ser a-
prehendidos en las transiciones que conducen de un nivel de organizacién
de menor adaptacién del sujeto al medio... a los niveles secundarios ulte
riores' (3). Entre los procesos particulares que integran el proceso glo -
bal de equilibracidn, se encuentran la abstraccién reflexiva, la generali-

zacidn y la toma de conciencia.

2. 2. Derivaciones didacticas

Dado el particular d4ngulo de interés (la practica docente) desde el cual
se encara la investigacién, cabe reflexionar acerca de las consecuencias de
la  adopcion de esos principios en la accién didactica en si, independiente -
mente del nivel etario y de escolaridad de los alumnos.

Se seflalaran dos de esas derivaciones:

a. Dado que el aprendizaje se produce por procesos sucesivos de asimila -
cién y acomodacién y de reequilibracién, la accién del docente se orienta
a prever situaciones problematicas. Estas, al introducir el conflicto en
el campo cognitivo del alumno, le permite elaborar hipétesis de resolu -
cién y generar en esa superacién un nuevo conocimiento. EI grupo de pa-
res también puede ser facilitador en este avance cognitivo: al posibilitar
el intercambio de hipétesis y puntos de vista, muchas veces contrastan -
tes y opuestas, obliga a un proceso operatorio de centracién y descentra-
cion.

b. El error, lejos de ser evaluado como una deficiencia en si, se constituye
en una parte importante del proceso constructivo ya que, por equilibra -
ciones sucesivas, permite articular lo positivo y lo negativo a la vez que
da cuenta de los procesos que desarrolla el sujeto.

Estos son principios generales que en un trabajo curricular deben espe -
cificarse a partir del objeto propio de cada campo disciplinar. De all{ la
importancia de organizar la accién docente desde la comprensién de las tran
siciones y de los procesos particulares que conducen a nuevas formas de co
nocimiento. El andlisis de los ""mecanismos generales de pasaje' en el a -
prendizaje de cada disciplina es el punto de partida para elaborar los prin -
cipios didacticos que posibiliten el desarrollo especifico de una propuesta de
enseflanza eficaz y adecuada.

2. 3. Una propuesta psicogenética en accidn

A titulo de ejemplo de una propuesta didictica cientificamente fundamen-
tada en los procesos psicogenéticos, se mencionan aqui algunos rasgos de la
investigacién y derivaciones diddcticas correspondientes, realizados por el
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equlpo coordinado por Emilia Ferreiro para la identificacién de la apropia -
cidén del proceso del sistema de escritura por parte del nifio.

En ese caso se parte del reconocimiento que la "construccién de cual -
quier sistema de representacién (y la escritura lo es) involucra un proceso
de diferenciacién de los elementos y de las relaciones reconocidas en el ob
jeto a ser representado y una seleccién de aquellos elementos y relaciones
que seran retenidos en la representacién' (4). Este reconocimiento plantea
un problema didactico totalmente diferente al que resultaria de entender al
sistema de escritura como un cédigo de transcripcién de elementos sonoros
a elementos graficos, en este caso se etenderia que la cuestidén es impulsar
a que el aprendiz realizara una discriminacién puramente perceptiva. Por
el contrario concebir a la escritura como un sistema de representacién con
vierte a su aprendizaje ""en la apropiacién de un nuevo objeto de conoci-
miento, o sea, en un aprendizaje conceptual' (5).

En el caso de la construccién del sistema de escritura en el nifio se di -
ferenciaron tres grandes periodos: (1) distincién entre el dibujar como mo-
do de representacidn icénico,del escribir como no icénico;(2) diferenciacio-
nes intrafigurales e interfigurales en el texto escrito y (3) correspondencia
entre las partes de la escritura, y las partes sonoras, que da lugar a hipé-
tesis sucesivas: sildbica-sildbica alfabética-alfabética.

En lo referente a la Didactica de la Arquitectura se trata de construir
los mecanismos de andlisis que permitan diferenciar, en el proceso de evo
lucién en espiral de naturaleza dialéctica que desarrollan los estudiantes en
la construccién del espacio, tres momentos o procesos particulares:

i. el correspondiente al andlisis de los objetos en si (intraobjetal);

ii. el correspondiente al estudio de las relaciones y transformaciones de
los objetos (interobjetal);

iii. el correspondiente a la construccion de las estructuras (transobjetal).

Tal como se vera en los documentos que siguen se ha avanzado en la i-
dentificacién de los elementos que integran los tres estadios y de las for -

mas que adopta la transicidén entre ellos.

2.4. El encuadre metodoldgico

Interesa hacer una breve consideracién acerca de la metodologia segui-
da por el Taller Togneri para esta actividad de investigacion.

Se trabaj6, primero asistematicamente, con la observacién del proce -
so que desarrollan los alumnos en los distintos niveles del plan de estudio,
de manera de poder reconocer las categorias conceptuales que permitieran
identificar los distintos momentos en la apropiacién del objeto arquitectd -
nico, en términos de elementos, relaciones e hipétesis. Este trabajo de
construccién del marco tedrico, iniciado al principio por el profesor titu -
lar de la materia, es gradualmente compartido con el resto de equipo do -
cente, quien a su vez atraviesa por distintos momentos de esta integracién:
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* lectura y andlisis de los textos fundamentales de epistemologia genética;y
asistencia a las reuniones con el especialista epistemdlogo;

* lectura, analisis y reflexiones de los documentos preliminares, elabora -
dos por el profesor titular, que van conformando el marco tedrico ylapre
sentacién de los primeros supuestos de la investigacidn;

* primeras confrontaciones de los supuestos con los materiales de trabajo
de los alumnos, segin niveles, a través de la actividad de "critica" de
los mismos, por parte de los docentes y del grupo de pares; esta activi -
dad se complementa con la utilizacién de la técnica de registro para reco-
pilar las observaciones hechas;

* primeros aportes a la elaboracién conceptual de la investigacién (momen -
to actual);

Se
b3

; . 2 . . o s . : .
integracion mas sistematica de los alumnos en la investigacién.

En efecto, a partir del afio pasado y mis precisamente del presente cur
so lectivo, se produce la incorporacién de los estudiantes en este proceso.
Los estudiantes, a través de la técnica del relato reconstruyen el proceso
por ellos desarrollados en la construccién del objeto arquitecténico, en lo
relativo a etapas, hipdtesis, conflictos, relaciones y objetos manejados.

Otra técnica complementaria de reconstruccién histérica es la observa.-
cion y el andlisis de esos aspectos en los materiales por ellos producidos.

Estas caracteristicas del trabajo y el tipo de dato que se releva e inter-
preta permiten ubicarlo, metodolégicamente, como una investigacidn de ti -
po cualitativa, que utiliza técnicas de tipo fundamentalmente etnogréificas vy
psicogenéticas para describir los procesos y hechos observados; en esta
descripcién se consideran los aportes de los protagonistas, la narracién de
los hechos vividos y de situaciones tipicas de las etapas del proceso; la pre
sentacidn de personajes claves en el Taller, etc.

La otra linea metodolégica que utiliza este trabajo es la de la investiga
cién participativa, entendida ésta como un "estilo o enfoque de la investiga-
cién social que procura la participacién real de la poblacidén involucrada en
el proceso de objetivacién de la realidad en estudio, con el doble objetivo de
generar conocimiento colectivo sobre dicha realidad y de promover la mo -

dificacién de las condiciones que afectan la vida cotidiana..." (6).

Asi en este estudio se procura la generacién de conocimiento cientifico
sobre la construccibén del objeto arquitecténico y la diddctica correspondien
te a partir de la discusioén de un marco teérico comin, la confrontacién de
la hipétesis con la observacién del proceso y la critica de los productos de
los alumnos y la elaboracién de los resultados parciales del estudio, activi-
dades todas éstas desarrolladas, con grados diferentes de ingerencia, por
los tres niveles de integrantes del equipo de investigacion:
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* el profesor titular,
* los otros docentes del Taller 6,
* los alumnos.

Es casi obvio sefialar que tanto de los relatos realizados por los alum -
nos, como de los registros de los docentes, surgen ya ejemplos de modifi -
caciones en la practica diaria de conduccién del proceso de ensefianza - a
prendizaje, como consecuencia de las reflexiones realizadas en comdn,

3. OTRAS INVESTIGACIONES AFINES

Un Gltimo punto se refiere a la diferenciacién de esta investigacién de o-
tras que han emprendido el mejoramiento de la ensefianza de la arquitectu -
ra, fundamentada en principios epistemolégicos y psicolégicos dindmicos del
aprendizaje.

Se mencionan aqui dos: los trabajos que en Barcelona desde el Instituto
de Ciencias de la Educacién de esa Universidad, ha desarrollado Josep Mun
tafiola (7) y el que estdn realizando en la Universidad de Buenos Aires equi-
po del Dr. Carlos Martinez Bouquet (8).

Las investigaciones desarrolladas por Muntafiola, primero en Estados
Unidos en la UCLA, Berkeley, en la década del '70 y después en Espaiia,
buscan también la construccién de una epistemologia de la arquitectura, par
tiendo del concepto de ésta '""como lugar o como creadora de lugar para vi -
vir'. A su vez se entiende 'lugar para vivir'' como una "interpenetracién so
sociofisica en el que el hablar y el habitar, el medio fisico y el medio so-

cial, el conceptualizar y el figurar se entrecruzan en forma simultinea.

A diferencia del trabajo que aqui se presenta que analiza el proceso de
disefio que desarrollan los estudiantes adultos, Muntafiola se interrogaacer
ca del proceso que siguen los nifios para construir esta nocién de "espacio
para vivir'; utiliza el método clinico piagetiano, valiéndose de la ayuda de
materiales (figuras de madera o mufiecas y construcciones de madera y ar
cilla). A través de esta metodologia identifica las distintas fases del proce-
so, a las que denomina: L. Nocién ritual-transductiva de lugar; IL Identi --
dad funcional de lugares; III. Nocién concreto-operativa de lugares;IV. No-
cion formal operativa de lugar. De estos hallazgos deriva algunos linea --
mientos para la accidén educativa, tanto en lo relativo a la necesidad de ade
cuacidén curricular a las caracteristicas del medio donde se encuentre la
institucién educativa, cualquiera fuera el nivel de ésta, como en lo referen
te a una '""Pedagogia del Disefio'. En este Gltimo campo, que es donde se po
dria articular los avances con los de la presente investigacion, los planteos
son coincidentes en cuanto a fundamentacién general: principios epistemold
l6gicos, reconocimiento del disefio como "estructura significativa de inter-
dependencia' entre lo racional y lo simbélico, entre la historia personal vy
la colectiva, entre lo social y lo fisico.

Sin embargo, los estudios espafioles reconocen que el proceso de apren
dizaje del disefio en si es un campo sujeto a investigacién, por lo que las o

rientaciones didadcticas que se hacen son de caricter genérico y mas relati-
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vas al anadlisis sociofisico del lugar en que se realiza el proyecto que a las
pautas didacticas para acompafiar el proceso que siguen los alumnos en el
aprendizaje del disefio para llegar al '"partido'" y a la ley de formacién del
espacio.

Por su parte, el grupo de investigadores de la Facultad de Arquitectu-
ra de la Universidad de Buenos Aires trabaja desde hace varios afios en el
analisis del proceso creativo que subyace en el aprendizaje de la arquitec-
tura; parte de la hipotesis de que aquel proceso no es una caja negra, sino
que obedece a la resolucidén de distintos tipos de energia presentes en cada
individuo. Consecuentemente, a través de la técnica de grupos operativos
se intenta cambiar las esterotipias que frecuentemente connotan la rela -
cién profesor-alumno y que interfieren en el desarrollo de los "campos e-
mocionales', y por tanto, en la actividad creativa.

Todas estas estrategias confluyen en la bisqueda de propuestas pedagd
gicas mas pertinentes en el campo arquitecténico.

Sin entrar en un andlisis comparativo profundo de ambas investigacio -
nes puede seflalarse que mientras el grupo interdisciplinario de Buenos Ai
res (integrado por arquitectos, psicoanalistas, psicélogos y psicélogos so
ciales) encaran la transformacién pedagégica a través de la modificacién de
la dindmica de la clase, el taller 6 de la UNLP lo hace a partir de un en -
cuadre epistemoldgico, conducente a la construccién del objeto arquitecté-
nico y los procesos correspondientes, los cuales se identifican como fuen-
tes prioritarias en la definicién curricular.
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ACERCA DE LA ARQUITECTURA Y SU APRENDIZAJE

Arqg. Jorge A. Togneri

1. Reflexiones sobre el aprendizaje

Nuestra hipdtesis sobre el aprendizaje de la arquitectura se basa enlos
procesos generales de aprendizaje que son propios del ser humano, cuyaes
tructura ha sido estudiada por la investigacidn cientifica. En esos proce -
sos el ser, el sujeto, el usuario, el estudiante de arquitectura, el arqui -
tecto, construye sus instrumentos de percepcidén y su estructura concep -
tual de accién, se construye a si mismo, en la medida en que se relaciona
con el objeto de aprendizaje, para nuestro caso la arquitectura. Esta hipé-
tesis sustenta la investigacién que realiza el Grupo de Taller que integro.

Para aclarar ideas acudimos a un texto sencillo; leemos en '"Pequefia
Historia del Trabajo, ilustrada' (9) "El mundo exterior se percibe en nues
tro cerebro a través de los sentidos. El cerebro transforma esos conoci - -
mientos sensibles en conocimientos racionales, es decir en conceptos e i-
deas. Este es el primer gran paso del pensamiento humano: la transforma
cién de los hechos (externos) en ideas (internas). El segundo gran paso es
el movimiento inverso (y complementario) la transformacidén de las ideas
en hechos. De la transformacién de los hechos en ideas, nace el pensa -
miento. De la transformacién de las ideas en hechos nacen las acciones. El

pensamiento produce acciones y las acciones nuevos pensarrnentos” Asi po
dria nacer el objeto arquitectura, de un proceso de accidén del que es prota-

gonista el sujeto.

En otro texto, también de divulgacién pero dirigido al "Desarrollo del
sistema cognitivo y la enseflanza de las ciencias' (10) Rolando Garcia analiza
logros y propuestas de la epistemologia genética, a la luz de las experien -
cias revolucionarias de Jean Piaget y bajo la forma de preguntas plantea de
safios para la investigacién pedagdgica que también se refieren a la rela -
cién sujeto-objeto en situaciones de aprendizaje: 'y Cual es el aparato con -
ceptual que permite asimilar cada experiencia, cada tipo de fenémeno que
se presenta en una situacidén de ensefianza de las ciencias ?, ¢ Qué otras ex-
periencias pueden poner en evidencia si el sujeto esti o no esta en posesidén
de esos instrumentos ?, ;Qué tipo de experiencias pueden favorecer su cons
truccién?, ;En qué medlda puede separarse la "ensefianza' de las ciencias
de la "ensenanza de los instrumentos 16gicos necesarios para su compren-
sién?'.

Para aceptar la validez de estas preguntas en relacién con problemas
del aprendizaje de la arquitectura es preciso demostrar que el aprendizaje
de las ciencias se basa en estructuras conceptuales de similar categoria de
aquéllas que son propias del aprendizaje de la arquitectura.

Con ese fin, y con el grado de aproximacién que permiten los limites de

este trabajo, nos remitimos al capitulo "Conceptos Bdsicos para el Estudio
de Sistemas Complejos' (1)) de Rolando Garcia. Se demuestra alli que '"nin -
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gin sistema global (en nuestra versién el Espacio Arquitecténico constituye
por definicién un sistema global) estd dado en el punto de partida'" y que una
definicién adecuada "sdlo puede surgir en cada caso particular en el trans -
curso de su propia investigacién' (para nosotros el proceso de disefio).

Para que esa investigacién sea posible son necesarios procesos para los
que es preciso construir los instrumentos mentales necesarios para que el
objeto de conocimiento, en nuestro caso una arquitectura, lo sea de modo
progresivamente complejo. Con la incorporacién de esos instrumentos que
amplian, entre otras, las capacidades de percibir, asimilar, asociar y ge-
neralizar, se modifica, crece, aprende, el sujeto. En esos procesos inter-
vienen conceptos tales como datos, observables, hechos, teoria, elemento,
estructura y proceso; todos ellos son también propios del proceso de disefio
al que podriamos llamar también proceso de conocimiento de la arquitectu -
ra. Asimismo se destacan coincidencias metodoldgicas notables entre am -
bos campos del conocimiento.

Finalmente, en esta escueta bisqueda de bases cientificas para elapren
dizaje de la arquitectura, que seria el aprendizaje de su proceso de elabo -
racién, durante cuyo tiempo el que aprende se relaciona con el objeto que
construye en su mente y en la realidad, apelamos a un Gltimo conjunto de
conceptos que se corresponde con la 'dialéctica''.

También aqui buscamos una base de sustentacién externa y nos remiti -
mos al posfacio a '""Las formas elementales de la dialéctica' de Jean Piaget,
por Rolando Garcia (12). Alli se habla de "concebir el conocimiento como un

proceso y no como un estado (cada obra de arquitectura contiene todos los
conocimientos y experiencias anteriores y orienta las futuras propuestas );
considerar los mecanismos de los procesos de conocimiento en la historia
del saber socializado asi como en la historia del individuo en desarrollo"
(reafirmando la concepcidn histérica de toda arquitectura) y también de que
"hay dialéctica cuando dos sistemas, considerados hasta entonces indepen-
dientes, (en arquitectura podrian ser, por ejemplo, el sistema funcional y
el tecnolbgico) entran en interaccidén y se integran en una totalidad nueva cu
yas propiedades los superan' (que para nosotros podria ser el Espacio).Es
tos pocos ejemplos muestran lo que puede demostrar la lectura del texto
propuesto.

Hasta aqui solamente hemos consignado algunas muestran que justifi-
can en principio nuestra hipdtesis de investigacién sobre el aprendizaje de
la arquitectura. La demostracién cabal debe ser elaborada en el desarro -
llo de ese trabajo. Pero al lector de este pequefio articulo le debemos otra
explicacién: gpor qué nos basamos tanto en textos de Piaget y Garcia?.

No se trata de un intento infantil de translacién de conceptos de un sis-
tema epistemolégico probado a otro arquitecténico que se probaria por esa
simple operacién. Nuestra eleccién se debe a que la epistemologia genéti-
ca o estructural es una ciencia que ha probado que en todo ser humano se
da un proceso Gnico y continuo de conocimiento que se inicia en la infancia,
contintGa toda la vida e incluye al pensamiento cientifico (13). En cada edad
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y circunstancia la relacidn sujeto-objeto construye la teoria y los instru -
. . P . . .

mentos internos idoneos. El aprendizaje necesario para pensar y hacer el

habitat humano no escapa a las reglas derivadas de ese marco general.

Alli debe buscarse, ademas, el origen de la coincidencia ideoldgica, pues
to que no encontramos otra cosa que coincidencias entre esos paradigma.g
y los que son propios del materialismo histérico. Porque este sistema de
interpretacién y transformacidén del mundo considera a la toma de concien-
cia necesaria como parte de un proceso de aprendizaje cuya accidén es el
trabajo, cuyo sujeto es el ser humano, cuyo objeto es la naturaleza y cuya
teoria incluye las politicas necesarias para tales transformaciones del mun
do y de los hombres. -

Intentemos ahora ordenar, en relacidén con estas bases, los elementos
propios del aprendizaje de la arquitectura.

2. Reflexiones sobre el aprendizaje de la arquitectura

Un disefio, un proceso de disefio, dispone en sus inicios de una infor -
macién que se expresa a través de datos concretos sobre la actividad a de
sarrollar, los futuros usuarios, el clima, el entorno urbano, la tecnologfa.
disponible, etc.. Cada dato puede ser percibido, es observado, es un ob -
servable, porque es el resultado de una experiencia anterior y por lo tan -
to estd ya caracterizado por una cierta teoria. Los datos aislados sonagru
pados por el sujeto que disefia y cada agrupamiento constituye una pequefia
estructura que expresa relaciones y prioridades internas. A su vez cada
més, reconociendo jerarquias. Todas las relaciones, ya sea a nivel de los
subsistemas como en el interior de la estructura que expresa la compleji-
dad del problema, obedecen a valores que en parte son de orden técnico, pe
ro que también reconocen la influencia de categorias méis generales propias
del sistema ideolégico del disefiador. Podriamos decir, siguiendo a Piaget,
que entre los datos se establecen relaciones internas dentro del conjunto
que forman todos ellos; pero para que esos datos estén representados den -
tro de un espacio arquitectédnico sera necesario acudir a algln otro tipo de
operaciones mas complejas. Este seria un salto dialéctico.

El proceso de disefio no seria asi lineal, puesto que reconoce saltos, pe
ro es que tampoco es lineal porque no empieza por construir una estructu -
ra de datos para luego y al final de esa etapa pasar a otra categoriay ex -

presarse en el espacio.

Sucede que desde el inicio, junto con el acopio y la clasificacidn de da -
tos, comienza la construccién de una idea que se adelanta a la construccion
de la estructura de datos y asi participa en su determinacion. La idea en
construccién se apoya en los aspectos tedricos que son propios de los datos,
como ya indicamos, y también recoge otras experiencias anteriores, pro -

pias o ajenas.

La idea, el pensamiento del que habldbamos al principio de este traba -
jo, no viaja sola sino que es acompafiada por imagenes espaciales fraccio -

- 71 -



nadas. Es asi porque cada dato que proviene de experiencias anteriores es
ta relacionado con imagenes espaciales propias de otros problemas: por e-
so esas imagenes son fraccionadas en relacién con la nueva imagen que ha
de expresar el nuevo espacio.

Asfi datos, ideas e imigenes avanzan y retroceden apoyindose dialécti -
camente. Esto es, cada avance hacia la construccién de un sistema global
descubre imperfecciones que obligan a retroceder y a revisar el escaldn an
terior; desde esta nueva base se proyecta un nuevo avance.

Se abren asf otras perspectivas para la didactica del aprendizajey se
constata ademas que la ausencia de alguna de esas categorias: datos, ideas
o imdgenes, hace imposible su aparicion conciente en niveles posteriores.
de alli el frecuente fracaso de los alumnos para '"crear' una imagen antes
inexistente en funcién de unos datos que por esa misma inexistencia se tor
nan inservibles al quedar dialécticamente desligados del proceso.

También desde el punto de vista didactico es preciso destacar que en es
ta etapa el aprendizaje consiste, por encima del acopio de informacién, en
cultivar la capacidad para relacionar y para asociar y generalizar, amplian
do sucesivamente, de modo que datos, ideas e imagenes se apoyen entre si
y admitan la incorporacién a sus estructuras en elaboracién de otros obser
vables provenientes de otras estructuras y experiencias. En esto reside la
‘capacidad para imaginar; y también la diferencia entre ver ejemplos para
copiar y estudiar ejemplos para pensar las relaciones que tienen en  ellos
esas tres categorias.

Esta observacién sobre el modo de leer bibliografia o bien ejemplos  de
la realidad propios o ajenos, es valida a lo largo de todo el proceso de dise
fio.

La etapa de las relaciones simples termina cuando interviene sistema -
ticamente un elemento capaz de obligar a un tipo de relaciones mas comple
jo. Se trata de la Teoria de la Arquitectura; su intervencidn nace también
en los inicios del proceso, pero en cierto momento el desarrollo de la idea
y de la imagen admiten una intervencién integral de la Teoria, provocando
el salto dialéctico al- Espacio Arquitecténico.

La Teorfa de la Arquitectura es también un sistema complejo, enel sen
tido usado por Rolando Garcia. Se compone de diversos subsistemas conoci
dos como partes de la Teorfa; algunos de ellos, como los conceptos de cons
tructividad, son parte de otras ciencias que deben ser adaptadas para inte -
grar la estructura tedrica que es necesaria para el proceso de disefio, En
igual caso estdn el clima y el asoleamiento, la funcionalidad,las formas cul
turales, las formas urbanas, la economia, las formas geométricas, el co -
lor y otras de similar cardcter. Pero existen ademias dos grupos, dos sus
sistemas, que tienen entidad singular: uno esti constituido por la teoria que
€s propia del espacio arquitecténico, la que abarca las relaciones entre to
das las secuencias del espacio continuo y los elementos construidos que las
determinan, incluyendo nociones del tipo recorrido o luz. El segundo sub -

I's

sistema, que es tal vez el mas novedoso aporte a la Teoria de la Arquitec -
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tura, esta conformado por categorias que hacen a la lectura de todo espa -
cio: el orden, la escala y la significacién.

Cuando se avance en estos estudios didicticos se propondran sin duda o
tras categorias mas adecuadas que estas de orden, escalay significacidn;pe
ro por ahora nos parecen suficientes para mostrar su capacidad para rela -
cionar de otro modo los datos que hasta entonces sbélo lo hacian entre si o
entre subsistemas. Las tres relacionan cada dato con los de los deméis sub
sistemas, por encima y por fuera del sistema global precedente. Asf una
disposicién de elementos construidos, un orden de esos elementos puede
ser significativo, o bien se explica la escala, o sea el valor o la importan -
cia atribuida a un dato de un subsistema en relacién con otro de un subsis -
tema diferente; o el orden o la escala de las funciones se relacionan con el

espacio.

Estas categorias tedricas capaces de contribuir a la elaboracién espa-
cial estardn presentes hasta el final del proceso, incrementando paulatina -
mente la importancia de su intervencién; hasta contribuir decisivamente en
el resultado final que es el criterio o ley de formacidn del edificio.

Esta ley, producto del segundo y Gltimo salto dialéctico, debe manifes -
tar la interdependencia de todos los datos, transformados ya en variables
espaciales. Es cuando el muro es significativo, la estructura portante fun-
cional y el detalle contiene al todo y también a cada una de las partes. Para
comprender este resultado final, la Gltima transformacién del proceso de
pensamiento que es el proceso de disefio, es necesario acudir a otra defini-

cién, es preciso definir qué entendemos por Forma Espacial.

Pensamos que la Forma de un espacio esta dada por el conjunto de rela
ciones que es posible establecer entre todas las personas y los objetos ne -
cesarios para la actividad que tiene lugar en éL

De este modo el contexto de una obra de arquitectura esta dado no sola
mente por la forma fisica de su entorno, aln considerando sus componen -
tes culturales, sino que es todo la que quien sea pueda relacionar con esa
obra de arquitectura. Relaciones de produccién, relaciones culturales, re-
laciones tecnoldgicas o formales; relaciones individuales, de grupo ode cla

se. Relaciones afectivas.

De aquel espacio que era resultado del primer salto dialéctico y que a-
penas relacionaba espacialmente los datos, pasamos a una concepcidén ana-
lizada en profundidad, comprometida segin el conjunto de valores y de co -
nocimientos humanos, segin valores de clase; y expresadas sintéticamente
por un criterio arquitectonico que contiene todo.

All{ estaran la Belleza y también la Arquitectura del Pueblo, vista, sen

tida, aprendida y asi conquistada por él.
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El aprendizaje no consiste entonces en un conjunto de formas de hacer,
como en Vignola, Alberti o las Ciudades Utépicas. No aprendemos la arqui
tectura de nadie porque no podemos aprender mas que de los procesos que
dieron origen a cada obra.

Aprender es construir el objeto. Asi es el proceso de aprendizaje el que
define cada arquitectura.

La critica de disefio en manos del docente debe tender a construir en el
alumno los instrumentos mentales y cperacionales que, junto con informa -
cién puntual, lo ayuden a pensar sus procesos y a aprender asi a pensar o-
tros procesos mas complejos, indefinidamente, dentro de una construccién
social que es inevitable.

Para que estos rudimentos del saber hacer arquitectura setransformen
en una diddctica adecuada es necesario estudiar a fondo los procesos desde
el dngulo epistemolégico esbozado, adquirir una conciencia y una aptitud in
terdisciplinarias en el &mbito curricular y estudiar detenidamente la pro -
duccidén diaria de los estudiantes, sus cuadernos de apuntes y sus entregas,
para extraer de ellos la relacidén entre su realidad en el aprender y la con-
cepcidn tedrica del aprendizaje.

Sin duda el trabajo de establecer cémo se piensa el proceso de disefio
arquitecténico poniendo en relacién las realidades del sujeto que aprende y
del objeto aprendido, constituye también un paso decisivo en la tarea de pen
sar planes de estudio adecuados para nuestra realidad.



ARQUITECTURA SINTESIS Y APRENDIZAJE
Arq. Jorge A.Togneri

1. Algunos problemas interdisciplinarios y del plan de estudios

Los estudiantes han planteado una pregunta dirigida a todos los docen -
tes: ¢ Es la arquitectura una sintesis ? - Una respuesta, a nuestro entender,

exige referencias a diferentes niveles, todos ellos relacionados entre si: el

-proceso de aprendizaje y el contenido de la arquitectura, el contenido de las
demds asignaturas, el plan de estudios, un sistema epistemolégico capaz de
definir el aprendizaje y sus procesos, estdn entre los principales, perohay
otros mas que se irdn enlazando

En las paginas que siguen intentaremos exponer sobre esos temas algu-
nas teorfas vinculadas con experiencias diddcticas y con las primeras re -
flexiones que se desprenden de la investigacidén en curso. No pretendemos
haber llegado a ninguna verdad, sino a un sistema organizado de Conceptos_
que pueden dar lugar a discusiones méis sistematicas y aportar asi a los di
ferentes procesos de aprendizaje que sobre estos temas desarrollan en la
Facultad sus alumnos y sus docentes.

La argumentacién que sigue es teérica, pero estd fundamentada ensu re
lacién con la prictica docente. Su discusién también debe tener lugar desde

las respectivas practicas, tanto de los alumnos como de los docentes.

2. Encuadre tedrico general

Partimos de algunos conceptos que han sido brevemente analizados en
publicaciones anteriores (14); su resumen dice que todo aprendizaje consti-
tuye un proceso complejo que reconoce etapas dialécticamente diferencia -
das; que a lo largo de ese proceso el sujeto que aprende se relaciona por
medio de la accién con el objeto a aprender, construyendo al efecto instru -
mentos mentales adecuados y vinculando a esa relacién la teoria correspon
diente; y que por lo tanto la definicién y los conceptos propios del objeto
que se aprende, para nuestro caso la arquitectura, se van modelando a lo
largo de ese proceso de aprendizaje.

El aprendizaje es permanente a lo largo de toda la vida del sujeto y re-
quiere de la historia, que es la base del futuro; ese futuro es para nosotros
la arquitectura y la ciudad en permanente evolucidn.

El aprendizaje es asimismo social, porque necesita el aporte de otros su
jetos contemporaneos e histéricos. Y, para redondear esta sintesis, queda
por reafirmar que todo el proceso de aprender existe y se basa por la vo-
luntad de satisfacer necesidades humanas precisas y concretas.

3. El espacio y su aprendizaje

El concepto de espacio estd en el centro del proceso de aprender arqui-
tectura. El espacio del hombre constituye una estructura compleja y como
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todas ellas requiere para ser observada la incorporacidén de nociones al mo
mento de la observacién. Algunos ejemplos pueden servir para establecer
analogias con otros casos de aprendizaje en los que también interviene el
espacio:

Asi un mediterraneo nacido en la pampa hGimeda, para adquirir la no -
cién de mar, de espacio limitado por agua y cielo, cambiante, profundo,na
vegable a vela, con vida propia, etc., debe alterar varios conceptos, ad -
quirir otros y modificar sus acciones, cambiar su concepto de horizonte
tierra-cielo por otro agua-cielo impensable en las lagunas que antes vio,de
be abstraer del movimiento del molino el concepto de energia eblica y aso
ciarlo con la vela, debe cambiar su concepto de limite asociado en parte
con el de propiedad y materializado por el alambrado para poder compren
der la extensidn ilimitada y sin propietarios propia del mar, aceptando a
la vez otros conceptos y otros tipos de soberania, debe alterar su concep -
to de profundidad para comprender la posibilidad y accesibilidad de las pro
fundidades maritimas. Y todos estos conceptos nuevos exigirdn adecuacio-
nes de las estructuras mentales.

En este sentido es conocido que para que el ser humano complete su con
cepto de peso, alrededor de los doce afios, debe adquirir antes muchos o -
tros conceptos, entre ellos los de deformabilidad, penetrabilidad, densidad
y dureza, aunque nunca llegue a expresarlos de este modo preciso, y cada
uno de -ellos para ser manipulado exije operaciones mentales nuevas.

Y, para completar ejemplos, piénsese en cudntos conceptos nuevos vy
paralelamente cudntos cambios y adquisiciones mentales necesitaria expe-
rimentar un esquimal, fijando ademds sus mecanismos de uso, al que leto
cara comprender la vida en el espacio propio de un desierto de arena. Lo
que primero salta a la vista es que esa comprensién no puede ser inme --
diata, que seria imposible que el habitante de suelos helados ''aprendiera "
la complejidad del nuevo espacio a través de explicaciones teéricas proce -
dentes de un ''sabio'" o de practicas empiricas propias carentes de refle -
xién. Queda claro que solo un proceso de aprendizaje que lo relacionara
paulatinamente con su nuevo habitat le permitiria sobrevivir, y que para e
llo tendria que adquirir paulatinamente mediante la practica y la reflexién
tedrica los instrumentos mentales, la habilidad para hacer vy la informa -
cién necesarias. Tendria entonces que cambiar también como persona. De
este modo el proceso de aprendizaje se ve como parte del proceso mas ge
neral del cambio de la persona que aprende.

Volvamos ahora al espacio arquitecténico, intentando generalizar al -
gunas ideas contenidas en los ejemplos precedentes.

El proceso de imaginar, pensar y construir el espacio necesario para
la vida humana parte de informaciones referentes al uso, al lugar, la tec -
nologia, el clima, la cultura, el &mbito urbano.

Esa informacién se satisface por una nueva disposicién del espacio. En
una primera etapa este espacio sintetiza todos los datos, expresandolos. y

o e . ; . .
relacionandolos por medio de nuevas categorias, propias del espacio y di-
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ferentes por naturaleza de las categorias que definen la funcién, el lugar,el
clima, etc.. Tales categorias diferenciadas pueden ser el orden, la escala,
la significacién, la constructividad, la funcionalidad, la economfia.

El proceso de aprendizaje que permite imaginar las nuevas categorias
espaciales obliga a acudir a otros conceptos estructuralmente necesarios y
a modificar el modo de pensar adecudndolo para complejidades mayores;es
para alcanzar estos niveles que se hace necesario acudir a mas complejas
formas de abstraer, generalizar, asociar, asimilar; es a esas nuevas for -
mas a lo que denominamos instrumentos mentales nuevos.

Por otra parte el paso del primer grupo de variables al segundo, queya
se ha definido como propiamente espacial, no es lineal sino que se carac -
teriza por un '"salto'. Este salto o paso de una estructura de datos a otra
estructura, pero esta vez espacial, es propio de la manera de actuar de la
mente humana; exige desintegrar momentidneamente la estructura de datos
recién construida para organizar otra nueva que es distinta de la  anterior
porque en ella se establecen nuevas relaciones para la informacién dispo -
nible. Justamente las nuevas variables de orden, escala, etc. aparecen cO

mo consecuencia de los nuevos vinculos.

Este proceso de desorganizacién y reorganizacién en otro plano, que es
propio del salto dialéctico que describimos, es posible por la intervencién
de una nueva estructura de soporte que es la Teoria de la Arquitectura. Co
mo ejemplo de este salto hacia el pensamiento espacial puede considerar -
se el concepto de circulacidén necesaria entre dos funciones, que pasa a ser
sustituido por el concepto mucho mias complejo de espacio vinculante en u-
na secuencia espacial, en el que intervienen, por ejemplo, las variables de
orden, constructividad, significado, etc.. En el aprendizaje es la critica
la que debe cuidar de no confundir las categorias cuando describe ya sea
funciones, ya sea espacios que contienen tales funciones.

La Teoria de la Arquitectura a la que se ha hecho referencia no apare -
ce desvinculada o ajena al propio proceso de disefio. Es que cada observa -
cién de un objeto no es neutra sino que contiene una cierta carga tedrica.A-
si ha sido demostrado aln en los niveles primarios de la prictica del nifio
y también en los posteriores mis evolucionados. Una teorfa de la Arquitec-
tura contiene y organiza en un nivel superior y general todos los datos ted -
ricos que aporta en cada caso un problema de arquitectura. Por eso esta es
tructura tedrica superior es capaz de relacionarse con la estructura tedri -
ca propia de los datos del problema espacial concreto y contribuir asi a la
construccién de la imagen espacial. Por tanto es asimismo propio de la ta-
rea docente contribuir para poner de manifiesto la teoria propia de las ob -
servaciones y vincularla con el cuerpo tedrico superior que el docente de-

be poseer.

Colateralmente se observa que de este modo, por cada practica de dise
fio, se ira modificando y enriqueciendo la Teoria general, la que se consti-
tuye de este modo en otro conocimiento en permanente proceso de cambio.
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Para que la Teoria de la Arquitectura pueda asumir este rol dindmico
en el proceso de imaginar y construir la arquitectura debe referirse, para
esta etapa, por lo menos a los siguientes items:

a) datos propios del problema,. como ser usos, clima, entorno, ciudad,
cultura, etc..

b) categorias espaciales, como ser orden, escala, significacién, fun -
cionalidad, constructividad, economia, produccidn.

c) teoria propia del espacio, cuyas categorias pueden ser interior, ex-
terior, intermedio, vacio, lleno, recorrido, luz, etc.

El aprendizaje de la Teoria de la Arquitectura, o mejor, la construc -
cién del marco tedrico propio de cada sujeto, se realiza entonces por me -
dio de la préactica de disefio vinculada con una critica capaz de estimular
permanentemente nuevos interrogantes y nuevas respuestas espaciales ra-
zonadas.

Ademas de la accidn, o practica, y de la reflexién tebrica que se des -
criben, por medio de las cuales se iran también construyendo los mecanis
mos necesarios para estructurar, desestructurar, asociar, asimilar (in -
corporar variables nuevas a estructuras anteriores), etc. es precisoincor
porar todavia otros elementos para que puedan imaginarse espacios nue -
vos. Estos elementos nuevos conforman lo que podriamos denominar el ar
chivo de experiencias, sin cuyas imagenes ni el esquimal puede imaginar
el desierto de arena ni el mediterraneo puede pasar de la imagen de laguna
limitada a la ilimitada inmensidad del mar. Nos referimos a todas las ex -
periencias que estan tanto en la historia del sujeto como en la del grupo so
cial que integra, ya sean contemporaneas o pertenecientes a la historia en
toda la amplitud de este término.

La tarea docente también en esta circunstancia incluye la obligaciénde
descubrir, estimular y aGn aportar imidgenes propias de procesos anterio-
res, consideradas en sus respectivos procesos y asimilables por el disefio
que esté en ejecucidn.

Pero, como empieza a vese, el docente de arquitectura no puede abar-
car todos los campos; puede acudir a la historia o a la constructividad, pe
ro no es el encargado de construir las estructuras propias de estos concep
tos que pertenecen a otras disciplinas. En este punto es donde empieza a
entreverse la trama que manifiesta el caracter interdisciplinario de nues-
tra disciplina.

Inter rumpamos por un momento la descripcién del procesode pensar la
arquitectura, para considerar algunos aspectos de su mecanica interdisci-
plinaria que son imprescindibles para ese proceso.

La primera afirmacidén es que todas las disciplinas que se estudian en

la Facultad contribuyen para ese proceso Gnico que se da en la mente del
alumno. Todos estamos inmersos en el proceso de aprender arquitectura,
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aunque se actie desde diferentes planos: histéricos, tecnoldgicos, de dise -
fio, socioecondémicos o instrumentales.

La condicién para que el proceso interdisciplinario tenga lugar es doble:

- ex1ge que todos, cualquiera sea el drea, tengamos conocimiento y opi
nién sobre el proceso mental de pensar, imaginar y construir el espa-
cio

- exige que el contenido de cada drea sea adecuado en funcién de ese pro
ceso central y Gnico.

Asi, para el caso de la historia de la arquitectura que motivé estas dis-
gresiones, su cometido principal seria el de contribuir a la toma de con -
ciencia de su rol en la comprensidén del presente y la construccién del futu -
ro, proponiendo las categorias necesarias para su uso con ese fin en el pPro
ceso de disefio; y ofreciendo ademis ejemplos de otros espacios considera -
dos en sus respectivos contextos de aprendizaje individual y social. Estos e
jemplos, contemporaneos o anteriores, con sus respectivos sistemas de or
den, escala y significaci 6n, por ejemplo, contribuirian a la construccién del
"archivo de imigenes'' necesario para acrecentar la capacidad de imaginar.

En el campo tecnolégico también es necesario contar con categorias a -
propiadas para el proceso de disefio. Si otra de las variables espaciales fue
ra la constructividad y si ésta se definiera como la relacién entre todos los
sistemas constructivos necesarios para un determinado sistema espacial,re
lacién que incluye los cerramientos con sus funciones aislantes, de obscure
cimiento, etc.; los pesos y los sistemas de transmisién de cargas; la con -
duccién de fluidos liquidos, gaseosos, etc.; las maquinarias tanto para el u
so como para la construccién; convendriamos en principio en que para cier
tas etapas del proceso de pensar la arquitectura seria necesario contar con
conceptos, o variables, o categorias que todavia no estin suficientemente
definidas porque no han sido pensadas desde sus aspectos interdisciplina -
rios con una finalidad Gnica. A su vez tales sistemas de conceptos se rela -
cionarian dialécticamente con los sistemas de cdlculo apropiados.

Acotemos nuevamente que para que el docente de arquitectura pueda ma
nejar este instrumental mental es necesario que lo conozca, tanto como el
docente de las 4reas técnicas, o histéricas en el caso anterior, debe cono -
cer las variables y el proceso propio de pensar, imaginar y construir el es

pacio.

. . . ° . . . 7
Este tema de la interdisciplina y de la necesaria incorporacién de cate-
gorias, nos lleva a otra disgresién estrechamente vinculada con las anterio
-~
res. Es que esas categorias, una parte de ellas, deben estar presentes des
de el principio del aprendizaje del disefio, algunos conceptos y ejemplos his
téricos, ciertos conceptos tecnolégicos, mientras que otras se hacen nece-

sarias mas adelante.

- 79 -



Agreguemos que no todos los alumnos disponen de la misma velocidad
de aprendizaje y que ademas es posible distinguir grupos de alumnos que si
guen caminos diferentes en sus respectivos procesos.

Estas estructuras conceptuales diferentes por su contenidoy por los
tiempos.de apropiacién, hacen pensar en la posibilidad de distribuirlas a lo
largo del proceso con intensidades cambiantes. Ello seria posible si se pen
sara en grupos de materias que no solo hayan sido pensadas por surelacién
con el pensamiento arquitecténico, sino que ademds sus tiempos y sus for -
mas de incorporacién pudieran ser establecidos por y para los alumnos en
relacion con sus docentes. De alli a pensar en materias optativas y con es-
tructura conceptual adaptable de acuerdo con una direccidén de estudios enla
que participarian los alumnos interesados y sus docentes responsables, ha-
bria s6lo un paso.

Un ejemplo cldsico de espacio arquitecténico en el que confluyeron, y
aln confluyen, las categorias propias del espacio, como orden, escalaysig
nificacién con las otras propias de la historia y la constructividad en el sen
tido que proponemos, es la cipula de Santa Maria de las Flores,en Floren
cia. Una imagen de esa clpula debid estar en la historia de Arnolfo de Cam
bio, que construy6 el tambor, mientras que es el estudio de espacios géti -
cos y de la antiguedad el que propone otras series de imagenes vinculadas
con sus respectivos contextos arquitectdnicos y sociales. Y no es casual
que en el Museo adyacente se conserven los elementos y aparejos, incluso
cuerdas, que posibilitaron su elevacién material, mientras que aGn pueden
imaginarse las conversaciones, plasmadas en las disposiciones de ladri-
llos y piedras, tenidas entre los maestros albafiiles y ese otro gran opera -
rio que fue Brunelleschi, para dilucidar el comportamiento de las cargas y
la direccidén de las fuerzas. A esa sintesis fantdstica que es la Cdpula tam
poco se llegd por un rapto genial sino a través de un proceso de conocimien
to del problema que duré mis de veinte afios, el que habra requerido suce -
sivas estructuras conceptuales, todas las cuales contendrian, desde la pri
mera, datos y vinculos de todas categorias y que se aprecian en la sintesis
final.

4. La idea en el proceso de disefio

Hasta aqui hemos venido examinando al proceso de disefio a partir de un
sistema de datos que se transforma en un sistema espacial imaginado con
el concurso de categorias propias del espacio; con el auxilio de una Teoria
de la Arquitectura; y producto de un pensamiento interdisciplinario para cu
ya consecucién contribuyen todos los miembros de la Facultad.

Este proceso daria a cada problema una solucién arquitecténica inte --
gral, muy diferente, por ejemplo, de cualquier otro sistema de aprendiza -
je que se limitara a cumplir con los requisitos acostumbrados de orden fun
cional, técnico, etc. por medio de un repertorio de imigenes formales des-
vinculadas de un proceso continuo de pensamiento espacial. En estos casos
la ideologia contenida den los repertorios a la modano es un sistema expli -
cito de valores individuales y sociales, sino que queda oculta dentro de va -
lores generales que no se discuten y son propios de quienes producen e im-
ponen las modas.
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Es a propésito de la intervencién de los conceptos de ideologia y de va -
lores que debemos detenernos para examinar otro sistema de conceptos que
interviene preponderantemente en la construccidén del espacio, junto con los
ya examinados: las categorias espaciales, la Teoria de la Arquitectura, la
interdisciplina, etc.. Este nuevo grupo de conceptos es el que se expresa a
través de la construccién de 'la idea''.

Es famoso el parrafo donde se exalta la capacidad de la abeja para ha -
cer el perfecto panal, pero donde se afirma también que el peor arquitecto
es en esa tarea constructora superior a la mejor abeja, puesto que ésta re-
pite instintivamente, mientras que aquél procede de acuerdo con una idea
que existia previamente en su mente, la que lo habilita para perfeccionar
permanentemente su obra. Es esa idea la que crece y se profundiza frente
a cada nueva experiencia.

La idea es propia del sujeto. El objeto, en la relacién permanente entre
ambos términos, va mostrando las causas que lo definen, la causalidad.

El sujeto produce la idea por medio de mecanismos mentales que son par
ticulares de la mente humana: abstrae, asimila, construye estructuras con
ceptuales adecuadas para todas las operaciones posibles.

Pero ademas de pensar, el sujeto siente, tiene afectos, se relaciona con
sus semejantes y con situaciones concretas y abstractas. Todo ello influye
en la construccidén de las ideas, estd en la base de muchas opciones, de los
valores que se emplean para asignar prioridades.

Y por su relacién con las cosas y con sus semejantes el sujeto acepta
modos de estructurar ideas, concepciones mis generales sobre el mundo que
los rodea, valores que se consideran universales en cada momento de la his
toria y para cada grupo social. Son los sistemas de ideas y de valores a cu
yo conjunto llamamos ideologias. De estas ideologias compartidas se des -
prenden grupos de ideas que fundamentan grandes sectores de conocimiento;
son los paradigmas, en los que se basan las ciencias y también los proce -
sos de conocimiento. ’

Un breve ejemplo ilustra co6mo es posible que una sociedad acceda a nue
vos niveles de pensamiento, que le permitan construir sistemas ideoldgicos
y paradigmas mas complejos, y de este modo comprender mejor su mundo
y pretender para éste cambios profundos: cuando Galileo, culminando una
serie de descubrimientos, indicd cual era la forma real en que se comporta
ban los cuerpos celestes, y fundamentd con nuevos conceptos sus teorias, lo
que estaba haciendo era poner en movimiento no sélo a la Tierra alrededor
del Sol, sino ademdas una serie de nuevas categorias mentales que a su vez
requerian nuevos mecanismos para su comprension. Asi dié pie no solamen
te al pensamiento cientifico basado en nuevos paradigmas, sino que también
permitid, mediante su contribucién a esa apertura mental, que se concibie-
ran otras cosas nuevas, entre ellas la Capula de Brunelleschi y el pensa-’
miento renacentista. Haber contribuido decisivamente en la construccidn de
nuevos niveles en la relacién sujeto-objeto u hombre-naturaleza, levalié u-
na condena a muerte impuesta por quienes usufructuaban un poder basadoen
niveles de ignorancia profundos.
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La idea, entonces, esa creacién del pensamiento fruto de la relacién su
jeto-objeto, contiene no solo razonamiento sino también valores vinculados
con las acciones que el sujeto desarrolla en relacién con los demis, contie
ne asi afecto, ideologia e intereses concretos.

La idea, aquella que finalmente guiaré la construccién del panal, esti
presente con todos sus atributos, aunque en embridn, en la mente del dise
flador desde el principio del proceso. Es diferente de las imagenes que vya
analizamos; tampoco estd contenida en el cuerpo de una Teoria de la Arqui-
tectura. Es un elemento fundamental del pensamiento, tiene entidad propia
y crece y se estructura a lo largo de todo el proceso de disefio. Sus princi-
pios son generalmente confusos, hasta que por su relacién con el problemai
en desarrollo adquiere claridad. Termina asumiendo un rol fundamental en
la sintesis final. Esta sintesis final, que todavia no hemos estudiado, se ex
presa a través de la ley de formacién del espacio que es objeto de disefio.

5. Algo acerca de roles docentes

Explicar lo que para nosotros representa la ley de formacién de un es -
pacio arquitecténico, sus relaciones con las leyes de formacién del espacio
urbano, y otros conceptos necesarios para el aprendizaje, constituye la me
ta que nos proponemos hasta el final de este escrito.

Pero antes debemos cerrar la primera parte; ésta abarcé desde la se-
leccién y el ordenamiento de los datos hasta que se concreta una respuesta
espacial que se define en relacién con todas las variables identificadas,a cu
ya respuesta denominamos ahora '"partido'"

Dentro de ese cuadro vimos cémo la estructura de la informacién, pues
ta en relacién con la estructura de una Teoria de la Arquitectura, era ca-
paz de producir un salto dialéctico y dar lugar a una nueva estructura, esta
vez espacial y que responde a categorias que le son propias, categorias es-
paciales que jugaran en la continuacién del proceso. Contribuian a ese sal-
to dialéctico un proceso de relacién entre imagenes propias de la  historia
del sujeto (experiencia) y del grupo social (memoria social). Y en dltimo
término consideramos un proceso paralelo de formacién de una idea o siste
ma de ideas, cuyo contenido incluye los pensamientos, las emociones y la
ideologia del sujeto y de su grupo, en relacién con su practica y sus opcio
nes sociales y productivas.

Los datos, las imigenes, la idea y la Teoria siempre estan dialéctica -
mente vinculadas entre si. Esta vinculacién previa es condicién para que el
espacio que las sintetizard y les darad una nueva manera de expresarse las
contenga a todas.

En el proceso de disefio es frecuente que el alumno tenga dificultades
con "el papel en blanco', que le sea dificil concebir el espacio necesario.Su
cede frecuentemente que esa dificultad se debe a la omision en el proceso
previo de alguna de las componentes que venimos describiendo. Sefialar es-
ta falencia y contribuir a que el alumno la salve es una parte de la labor. do
cente que exige gran atencién en la critica del proceso previo.
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El proceso por el que se llega al partido no es ni lineal, ni Gnico, ni me
canico. Cada persona, frente a nuevos problemas, procede, piensa y propo
ne de modo singular. No es entonces posible que los docentes pretendan me
canizar el proceso fijando etapas sucesivas y previamente caracterizadas.

Es el alumno quien recorre su camino posible. Para que ese transito se
enriquezca, el rol docente consiste en intervenir para que el alumno pueda
conocer y enriquecer cada accidén necesaria. O, maés bien, que por ahora
nos parece necesaria.

Es en el proceso de disefio, en la realidad del trabajo del alumno, donde
deben buscarse los gérmenes de la idea, de las imagenes, de las estructu -
Vs . 3 - . . °« .
ras tedricas. Y es a partir de la identificacidén, por ese medio, de lo que o-
curre en la mente del alumno, que corresponde la ampliacién tedrica, o el
comentario, o la pregunta, es decir, el sistema de apoyo que permitan que
el alumno y su grupo avancen con respuestas mas amplias.

Tal es el fondo de las acciones de descripcién del trabajo y de relacién
tedrica necesarias en toda tarea de critica. Asf el alumno tiene opciones pa
ra construir su propio proceso e incorporar los mecanismos y la informa -
cién necesarios para nuevos proceso mas ricos.

Probablemente el trabajo méis delicado del docente sea el de descubrir
en la documentacidén, muchas veces incompleta y rudimentaria que aporta el
alumno, las manifestaciones de ideas e imagenes en formacién, de elemen-
tos tedricos dispersos. Descubrir complejos procesos cuya manifestacidn
es dificultosa, para facilitar la buscada organizacidén espacial.

Cada proceso es diferente. Muchas veces la idea, por ejemplo, nose ma
nifiesta como componente esencial, o no se la percibe en el momento que pa
receria oportuno. No se trata entonces de forzar su presentacién en impor -
tancia, tiempo y forma. Lo que si es importante es descubrirla y mostrar -
la donde esté en germen, para provocar la reflexién creadora, ain cuando
no cumpla con esos requisitos. No olvidemos nunca el ejemplo de la maes -
tra elemental que decide que un alumno repita el curso porque no dibuja de
bidamente las letras, mientras ella misma es incapaz de descubrir el com-
plejo esfuerzo intelectual dirigido a elaborar un sistema de escritura, que el
alumno esconde bajo la forma de aparentes garabatos.

6. Hacia la ley de formacién espacial v la sintesis

Una vez alcanzado el nivel espacial, el nivel de ""partido' abarcante de
todos los aspectos del problema, el proceso de disefio sigue hacia su expre-
sién final. Mantiene siempre su caracter dialéctico, lo que supone que toda
contradiccién que se verifique puede determinar modificaciones, tantohacia
atras hasta el nivel de los datos, como hacia adelante en la forma de nuevas

propuestas espaciales.

La Teoria de la Arquitectura interviene para perfeccionar la propuesta,
el archivo de imégenes también continGa en accidn, pero ninguno de los dos
altera la forma de su intervencién, que sigue los lineamientos descriptos an

teriormente.
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En cambio la idea, el conjunto de :valores sociales, afectivos y éticos
que contiene, la ideologia del disefiador, enriquecen su participaciény a-
centudn su presencia.

Los valores humanos intervienen en todas las acciones y a lo largo de
todos los procesos. Esto significa, para el proceso de pensar y hacer la
arquitectura, que lo que va cambiando son las etapas, no los valores, és-
tos solo se adaptan a la estructura de cada etapa. As{ los valores intervie-
nen desde el principio cuando se trata de ordenar los datos, y luego cuan -
do se priorizan aspectos tedricos, o cuando se decide el primer partido es
pacial, hasta cuando se define finalmente el criterio de sintesis del espa-
cio. En cada caso, en cada etapa, se configura una hipbtesis que responde,
en su nivel ocasional y de oportunidad, a los valores individuales que tie -
nen una permanencia, una escala, mucho méas estable. Las contradiccio -
nes propias de esas hipbtesis son las que permiten que sean reformuladas,
y reconstruidas en otros niveles, como se comenté méas arriba.

Son estos valores los que intervienen para seflalar qué aspectos del di-
sefio son prioritarios, cudl es el sistema de relaciones entre ellos. Asi ad
quieren su dimensidn final el orden, la escala, la significacién,la construc
tividad, la economia. Y esta preponderancia se manifestarid no sélo por-
que fija prioridades, por ejemplo de lo significativo sobre lo constructivo,
sino también porque hace que, dentro del mismo ejemplo, lo constructivo,
sea considerado en sus aspectos significativos.

Lo mismo podriamos decir respecto de los sistemas de orden o de los
sistemas de importancia que denominamos escala. O para cualquier otra
combinacién.

Estamos en presencia de un segundo salto dialéctico cuyo antecedente
fue pasar de los datos al espacio. Ahora las variables propias del espacio
se relacionan entre si de las dos formas aludidas: por un sistema de priori
dades que asigna importancias y ademas porque cada una de las variables
expresa lo esencial de todas las otras; asi el orden es ademas en una medi
da significativo, en otra medida constructivo y en otra econémico. Y, re -
petimos, las prioridades y las interrelaciones estin determinadas por me
dio de valores que son propios de la idea.

Conocer tal sistema de prioridades y de interrelaciones entre las va -
riables de un espacio es conocer el criterio de formacidén de ese espacio,
lo que hemos denominado su ley de formacion.

Este criterio o ley de formacién del espacio es valido para el conjunto
espacial y también para cada una de sus partes.

Asfi el todo y las partes, la obra y sus detalles, responden armoniosa -
mente a las exigencias originales de los datos del problema y expresan el
sistema de relaciones humanas, los afectos, la ideologfa., la ética, propias
de las personas y grupos sociales que intervienen, segin sus roles, en el
proceso.
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Ahora, al cabo del proceso de conocimiento, estamos frente a la res --
puesta a todas las exigencias por medio de un sistema espacial que se ex-
presa por medio de una ley Gnica y simple.

Hemos llegado a entender asi en qué consiste la sintesis espacial que es
la Arquitectura.

7. La forma y lo urbano

Hemos tratado de mostrar hasta aqui que el espacio se percibe, es ob -
servable, por la intervencién de mecanismos propios de la mente humana y
de informaciones que provienen tanto de la experiencia como de la acumula-
cién de teorfa.

Asi, para cada uno segin su historia, la forma que se percibe, la For-
ma Espacial, incluye la percepcién de la forma geométrica de lo construi-
do, simultdneamente con todo el conjunto de ideas, sensaciones y teorias que
se relacionan con tal forma geométrica.

Dirfamos, con méis precisidn, que la Forma de un espacio incluye a 1la
historia del sujeto en relacién con ese espacio.

Volviendo a ejemplos anteriores, dirfamos que para percibir el desier -
to el esquimal debe construir su historia con este espacio; igual que el me
diterraneo debe hacerlo con el mar. Tales historias incluyen al conjunto de
procesos de conocimientos anteriores.

No solamente existe un proceso de conocimiento en relacién con un espa
cio a construirse, sino que los términos de ese proceso también estan pre-
sentes cuando se trata de percibir la Forma de un espacio ya existente.As{
en cada proceso perceptivo estd presente una Teoria, el archivo de image -
nes, la idea con todos sus atributos y sus valores. En cada percepcidn esta
rd también presente la ley de formacién del espacio que se considere.

A partir de este punto nuestro razonamiento se abre en dos direcciones,
que si bien estan vinculadas pueden, a nuestro juicio, ser consideradas por
separado:

- Una de esas direcciones se refiere a la relacién de cada espacio puntual
con el espacio urbano total.

- El otro camino es el que se pregunta si la Arquitectura, si el proceso ne-
cesario para percibir, es propio de grupos entrenados para cierto nivel y
orientacién de la percepcién, o bien si todo ser humano construye por su
accionar en la vida su propia versién del espacio, su propia nocién de ar-
quitectura. En otros términos, si la Arquitectura con su complejidad es
atributo de una elite o si es licito hablar de una Arquitectura del Pueblo.

Veamos primero la relacién de la Arquitectura con la ciudad.
La ciudad es un espacio complejo que, como cada una de sus partes, res
ponde a necesidades concretas. Su funcionalidad se adecta a todos. los aspec

tos del proceso productivo y de la vida de las personas que intervienen en
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ese proceso; debe responder a condicionamientos geograficos y de climaj;es
td construida con técnicas propias de ese proceso productivo; es significa -
tiva. Los datos que definen cada ciudad son de igual categoria de aquellos
que son propios de los espacios puntuales que vimos méas arriba.

La ciudad es un espacio que satisface al sistema de datos, y ese espa-
cio total también tiene su propia Teoria que permite tratar los problemas
urbanos.

Hay asimismo una Teoria propia del espacio urbano, con categorias co
mo centro, periferia, volimenes vacios o llenos, secuencias,recorrido,luz.

Y también registramos categorias de andlisis del espacio urbano tales
como la escala, el orden, la significacidén, la constructividad,la economia,
el crecimiento, con las que es posible leer lo urbano desde un punto de vis
ta espacial. '

La ciudad nos ofrece también su ley de formacién propia; ésta es conse
cuencia de la aplicacién de los mismos mecanismos mentales, la misma for
ma de pensar, igual forma de relacibén sujeto-objeto, que la utilizada para
construir el aparato perceptivo necesario para percibir y transformar el es
pacio arquitecténico. La mente, los valores, son los mismos, la naturale -
za de la informacidén es también igual; la alteracién de la escala de las in -
cbgnitas y del problema en su conjunto, que media entre la arquitectura de
la ciudad y la arquitectura de la ciudad no parece suficiente como para alte
rar de un modo fundamental el comportamiento humano en ambas situacio -
nes.

Entonces es licito hablar de la existencia de leyes de formacidn del es
pacio urbano, que hacen a sistemas de orden de los elementos, sistemasde
escala entre los elementos y los problemas, sistemas significativos, sis -
temas de constructividad y de funcionalidad, sistemas de decisiones econb-
micas.

La condicién histérica de la ciudad, sus crecimientos, superposiciones
y transformaciones, la variedad de sus sistemas productivos, permitenpen
sar en la coexistencia de leyes de formacidén que muchas veces son antagd -
nicas. Buenos Aires o La Plata son ejemplos en los que es facil descubrir
més de un conjunto de criterios de formacién del espacio, que no han con -
templado la realidad de los demaéas. El centro histdérico de Florencia es en
cambio un ejemplo urbano en el que conviven edificios y lugares con varie-
dad de programas, en ¢l concebidos a lo largo de los siglos, cuyos cons --
tructores supieron, y ademas pudieron, relacionar la ley de formacién de
cada nuevo edificio con otra ley, mas general, permanente y respetada, que
es la del espacio total. As{ conviven en ella sin sobresaltos edificios roma
nicos, gbéticos, renacentistas, barrocos y contemporéneos.

Ley de formacién comin para un conjunto de arquitectura o de espacios
urbanos no significa igualdad formal. Significa en cambio compartir crite -
. . . . . . . -
rios significativos, de orden, de escala, de constructividad, de economia.
Nuestras ciudades contienen cantidad de ejemplos que confirman estas ideas.
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Sélo es necesario observarlas a partir de los conceptos que estamos tra

tando de analizar.

En el aprendizaje a nivel Facultades de Arquitectura es frecuente que la
relacibén edifico-entorno se reduzca a seguir algunos lineamientos de este Gl
timo, sin que se acuda por lo general a la abstraccién propia de las catego-
rias espaciales. Por eso es tan necesario ejercitar las mentes para opera -
ciones tales como las abstracciones y las generalizaciones complejas. Una
.didactica de la arquitectura que se apoye en las realidades del aprendizaje
y del pensamiento humanos es la que dari respuesta a estas cuestiones.

Ademas, y para finalizar con estas reflexiones sobre la relacién del es
pacio arquitecténico con el espacio urbano, debemos agregar que esta rela-
cién adquiere su verdadera dimensién cuando se corresponden los criterios
de sintesis del nuevo edificio con los criterios de sintesis mas generales
propios de la ciudad o de uno de sus sistemas espaciales.

8. La Arquitectura del pueblo

Creemos que sobre la base de lo expuesto es ahora posible pasar al ana
lisis del Gltimo tema que nos habiamos propuesto. Debemos responder es -

tas preguntas:

¢es la Arquitectura un sistema de percepcién, pensamiento y acciénque
por su complejidad se reserva para grupos de iniciados, quienes serian
asi los indicados para acceder también a otras categorias, como el Ar -
te y la Belleza ?

(0 bien es que todo ser humano dispone de la capacidad suficiente para
percibir, pensar y accionar sobre el espacio, en funcidén de sus necesi -
dades; y por lo tanto los espacios que reconoce, usa y transforma de a-
cuerdo con sus ideas, valores y posibilidades materiales son su Arqui -
tectura; Arquitectura que se expresa a través de las variables que le son
propias, definiendo en cada caso lo que es bello, hermoso o artistico ?

La respuesta no es juego académico. A ar la ex1gen(:1a de niveles de
satisfaccién y complejidad vinculados con niveles econdmicos altos y con for
mas culturales que son expresidon de esos niveles restrictivos, supone optar
por grupos minoritarios dentro de nuestras sociedades clasistas. Eseacuer
una diddctica particulares que se ma

do implica un modelo de aprendiz
nifestaran a través de los valores y las formas ideolégicas cuyo rol hemos
indicado dentro de los procesos de aprendlzaje; se constatard en la critica
que es necesaria para todas las decisiones y avances; se apreciard en el
plan de estudios, en el contenido de las materias y en las relaciones que se
establezcan entre ellas. Porque los paradigmas cientificos y también de la
arquitectura, como hemos visto, estidn también subordinados a los valores
y la ideologia que se adopten. Y porque los grupos de elite que producen vy
consumen arquitectura de elite provienen de capas sociales cuyos integran -
tes, para mantenerse en esos sitios de privilegio y preservar sus intereses
materiales adoptan valores y sistemas de ideas acordes con esos intereses.

o~
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La Arquitectura del pueblo respondera en cambio a los valores y las i-
deas de las capas sociales econdmica y politicamente subordinadas.

La contradiccibén en este caso se encuentra precisamente en la imposi-
bilidad material de solucionar los espacios del pueblo. Por la simple ra -
z6n que los problemas del habitat de todos, no son rentables para los due-
flos del capital.

Descartamos la opcidén racista qlie niega a la mayoria de la humanidad
la igualdad fisica y mental. Todos podemos acceder a los niveles que son
necesarios para contar con espacios donde pueda tener lugar una vidadere
lacién amplia, digna y sana. Hermosa.

La contradiccién del sistema econémico seri salvada por el mismo pue
blo; una de las condiciones para ese cambio es la toma de conciencia de la
realidad, largo y complejo proceso de conocimiento que se viene cumplien
do desde hace muchos siglos. Asi nos encontramos nuevamente con los tér
minos de la relacién sujeto-objeto, en la cual el sujeto son las clases popu
lares y el objeto el mundo material productivo donde se las somete y explo
ta.

Ese proceso de toma de conciencia o de conocimiento es el que ya nos
es familiar y al que hemos analizado desde la practica de la transforma --
cién del espacio. Los arquitectos y los estudiantes de arquitectura pode -
mos incorporarnos al proceso de cambio general, aportando desde nuestra
practica un més profundo conocimiento del proceso de transformacién del
espacio.

Pero no s6lo se trata de colaborar en un proceso por el que se amplian
nuestras propias mentes y las ajenas. Podemos ademas en esa practica con
personas o grupos que disponen de escasos recursos, ir descubriendo nue
vas formas de orden, nuevas escalas aceptables, significados méas profun-
dos, constructividades mas ingeniosas, una organizacién mas econdémica
para el espacio; podemos también conocer y responder mejor a la percep -
cion urbana de esos grupos, y contribuir asi al desarrollo de una ciudad
mas habitable para el pueblo.

En una palabra, buscando al pueblo y trabajando junto con él podemos
avanzar juntos hacia una Arquitectura del Pueblo que exprese Y satisfaga
mejor sus intereses y necesidades, una arquitectura sin duda nueva y her
mosa que nos deparard el futuro. Y podemos al mismo tiempo avanzar con
€l hacia formas mas amplias y profundas de comprensién de la realidad vy
de accidn sobre ella.

Sin duda podemos hacer eso. Pero, como hemos visto, a condiciéon de
que estemos dispuestos a cambiar también muchas cosas en nuestro inte -
rior. Todo lo que exige una nueva y superior relacién humana; porque es
parte de nuestra condicién de aprendices de la vida que cuando cambiamos
la realidad exterior, cambie también la realidad interior. Sin la acepta --
cién de este doble cambio, el aprendizaje deja de existir y la vida pierde
gran parte de su significado.
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Con estos apuntes escritos al correr de la pluma, creemos haber cum-
plido nuestro propdsito de exponer un cuadro, aunque sea provisorio e in -
completo, de los problemas que deben ser considerados cuando se piensa
en la arquitectura y su aprendizaje, dentro y fuera de las aulas.

Hemos intentado asimismo mostrar el sistema de relaciones que vin
culan esos problemas. Asi expuestos pensamos que pueden facilitar la dis
cusidén acerca de la pertinencia y el contenido, tanto de las perticularida
des como de sus vinculos; pueden también suprimirse algunos y proponer

se otros.

Esta contribucién a la discusién aspira a ser incluida como una expe --
. . ” L . . .
riencia mas, en el desarrollo de los diferentes procesos de aprendizaje de
los alumnos y en la discusidén del plan de estudios en el que todos estamos
interesados.

Pero, como deciamos al principio, esa discusién no debe ser una cons-
truccion tedrica abstracta, sino que deberia ser organizada a partir de las
experiencias reales de aprendizaje que son patrimonio, que son patrimonio’
tanto de los alumnos como de los docentes de todas las Areas de la Facul -

tad.

s osle sle sl sl
3 X
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