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Resumen


Esta ponencia se originó a partir de la instancia final de evaluación del Taller de 
Metodología del Aprendizaje de la Tecnicatura en Gestión Universitaria en su edición 
2013, que estuvo a cargo de la Lic. Marisol Cabrera. 


Aborda un tema relacionado con la importancia de construir un ambiente resonante 
laboral para enfrentar la resolución de problemas, a partir de la teoría y el proceso de 
aprendizaje y reflexión del Taller de Metodología.


Palabras claves: ambiente resonante, equipo de trabajo, resolución de problemas, 
aprendizaje-equilibrio. 


Introducción


la capacidad de abstracción, la creatividad, la 
capacidad de pensar en forma sistémica y de 
comprender problemas complejos, la capacidad 
de asociarse, de negociar, de concretar y de 
emprender proyectos colectivos son capacidades 
que pueden ejercerse en la vida política, en la 
vida cultural y en la actividad en general.


Juan Carlos Tedesco
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La universidad (Udelar) es una institución educativa nacional y pública, y en su 
diversidad y co-gobierno incluye:


• Servicios


• Institutos


• Oficinas


• Funcionarios: Docentes y No Docentes


• Órdenes: Estudiantes, Docentes y Egresados 


Para su gerenciamiento, cada centro universitario se divide en sectores, 
departamentos o institutos, que a su vez se subdivide en oficinas, cada una con un 
plantel de funcionarios para desempeñar las tareas específicas para lo que ha sido 
creado.


Vox populi dice: «Cada casa es un mundo» y cada ámbito de trabajo podría, por 
analogía, poseer idéntica valoración.


En la Universidad encontramos ámbitos de trabajo favorables o desfavorables que 
según la clasificación de Rosana Fernández (Cerebrando el Aprendizaje) serían 
resonantes1 o disonantes. El ámbito resonante es un ambiente amigo. Fortalece la 
función, la creatividad, el relacionamiento y por ende el desarrollo y eficiencia de la 
gestión. 


En cambio en el disonante, el clima de trabajo juega desfavorablemente a la hora de 
obtener buenos resultados y optimizar los recursos. Este entorno genera inseguridad, 
competitividad, desconfianza y desgano en los integrantes; causando distrés2. 


De acuerdo a Rosana Fernández, «… la calidad del aprendizaje resultante va a 
depender del entorno en el que se realice ese aprendizaje» (2012:59)


1. Descripción de un ambiente laboral favorable 


Haremos referencia a un caso de ambiente favorable, en el que los aspectos 
relacionados con las relaciones personales y con el funcionamiento, interactúan en 
sentido positivo produciendo resultados excelentes.


1 Resonancia:«capacidad para crear un ambiente positivo, seguro, en el que todos los participantes 
puedan dar lo mejor de sí» (Goleman en: Fernández: 2012:47).


2 Distrés: «Si los desafíos o exigencias son demasiadas, o muy superiores a los recursos con los que se 
cuenta, seguramente la persona que experimenta estas demandas se va a sentir ansiosa e insegura, y 
sufrirá de lo que comúnmente denominamos estrés y que, técnicamente hablando es el distrés».
(Fernández (2012:49)
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En el ejemplo que analizaremos, el equipo de trabajo posee las siguientes 
características:


• unión


• interacción


• motivación


• compromiso


• confianza


• responsabilidad


Las características antes mencionadas están fortalecidas y desarrolladas porque 
directores y jefes ejercen liderazgo, son reglamentaristas, flexibles, comprensivos y 
democráticos. Hacen uso de estrategias para potenciar las capacidades individuales y 
grupales, fortalecer los vínculos y el sentido de pertenencia.


La comunicación es un aspecto a destacar en la consolidación de la armonía de 
trabajo dado que se prduce en ambos sentidos (ida y vuelta) y se intenta dar mensajes 
definidos y entendibles. A través de reuniones periódicas que dan espacio a las dudas, a 
las novedades sobre los distintos temas particulares que atañen a toda la sección, a 
igualar criterios de funcionamiento, a buscar y aceptar opiniones que logren el consenso 
atendiendo los disensos, se promueve el espíritu proactivo y creativo de cada uno de los 
integrantes. Esto contribuye a un ambiente de trabajo y de aprendizaje colaborativo que 
allanará el camino para la resolución exitosa de los problemas y el cumplimiento de los 
objetivos.


2. Mapa conceptual


En este mapa conceptual se sintetiza la relación en el equipo de trabajo analizado. 


Teniendo en cuenta un ambiente resonante, el liderazgo3 ejerce gran parte de la 
responsabilidad en su creación, mantenimiento, crecimiento y sinergia4. Entendemos 
que la sinergia se da cuando las personas producen más en forma conjunta que la suma 
de lo que podrían producir por separado.


3 Liderazgo: Proviene de la palabra Leadership, a su vez del verbo to lead cuyo significado es: conducir, 
guiar. «El proceso mediante el cual los administradores tratan de influir sobre la conducta de sus 
colaboradores para que logren metas de trabajo prefijadas». (Covey, Franklin)


4 Sinergia: «término usado en biología que refiere a la acción entre dos sustancias o más, que produce 
un efecto diferente a la de la suma individual de dichas sustancias» (Stephen en Ferrarós (1993)
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Aunque no ha sido representado, debemos destacar que en el funcionamiento se 
produce una retroalimentación continua: las propuestas crean expectativas, entusiasmo, 
motivación, y esas respuestas crean satisfacción.


3. El recién llegado


El funcionario administrativo que se incorpora a esta sección, no posee conocimiento 
de su funcionamiento, por lo que inicia un proceso de aprendizaje. Y es en este aspecto 
donde comienza la importancia de la participación del que enseña y del que aprende. 


Quien enseña busca transmitir nociones básicas en un principio, dando lugar y 
tiempo apropiados, según las características del aprendiz, para la asimilación, 
acomodación y puesta en práctica para consolidar esos conocimientos hasta lograr su 
autonomía y su equilibrio5. Según Jean Piaget, 


Todo comportamiento es una adaptación y toda adaptación es el 
restablecimiento del equilibrio entre el organismo y el medio (…) La 
adaptación es, entonces, un equilibrio entre acomodación y asimilación. (… ) 
estas nociones tienen una doble significación, afectiva y cognitiva. (2005: 20)


Es por ello que mediante la evaluación constante del nivel de aprendizaje, en relación 
a la respuesta en su desempeño, se avanza en complejidad y especificidad, junto al 
aprendiz. 


En este momento es cuando el aprendiz comienza a comprender que tan importante 
como realizar en forma correcta determinada tarea es lograr el equilibrio necesario en el 
ambiente, para lograr que los cerebros se mantengan receptivos al aprendizaje y de esta 
manera puedan enfrentar los nuevos desafíos. 


Este grupo de trabajo analizado, funciona como un grupo de aprendizaje de acuerdo 
a lo que Marta Souto de Asch define: «una estructura formada por personas que 
interactúan, en un espacio y tiempo común, para lograr ciertos y determinados 
aprendizajes en los individuos, a través de su participación en el grupo».(2010:55)


4. Los problemas cotidianos


En el lugar de trabajo analizado, surgen problemas y ellos se resuelven en forma 
inmediata o mediata.


En el éxito de su resolución se debe considerar:


5 Equilibrio: «… el equilibrio de las estructuras cognoscitivas debe concebirse como una compensación 
de las perturbaciones exteriores mediante actividades del sujeto que constituyen respuestas a estas 
perturbaciones.» (Piaget 1991:141).
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1. las dinámicas de trabajo grupales, 


2. las óptimas relaciones humanas entre los compañeros de trabajo y con el 
público,


3. la presencia de jefatura no autoritaria y con liderazgo,


4. la promoción de la creatividad,


5. el sentido crítico y autocrítico. 


Según expresa Fernando Savater, «El grupo impone el aprendizaje como un 
mecanismo adaptador a los requerimientos de la colectividad». (1997:147)


Expondremos un caso para analizar los requerimientos de la colectividad y los 
aspectos que habilitan la resolución de problemas. 


5. Descripción del caso


Al inicio de cada año lectivo, la sección se ve desbordada de trabajo específico de esta 
etapa. En el turno matutino es donde existe mayor «sobrecarga» que es compensada a 
través de la colaboración del turno vespertino.


En esta ocasión, dos factores influyeron puntualmente en la distorsión del equilibrio: 
certificaciones médicas y licencias por estudio. Es una época muy exigente para los 
funcionarios que allí se desempeñan, por lo que la demanda de trabajo sobrepasó los 
límites de exigencia para quienes debían cumplir las tareas, sin la colaboración de todos 
los funcionarios.


El ambiente se tornó denso y muchos percibieron la situación como crítica e 
insostenible. Pero como expresa Ricardo Soca, «… una crisis puede ser el anuncio de 
cambios favorables y del fin de problemas y dificultades».(2006:77).


6. Resolución del problema


Al considerar la dificultad principal que consistía en la escasez de personal, la jefatura 
organizó una reunión de grupo para promover el buen relacionamiento y colaborar en 
el encuentro de todos, a través de una herramienta adecuada y proactiva: el diálogo. 


En consecuencia, se realizó una reorganización y redistribución de las tareas en 
forma colaborativa y en base a los recursos humanos con los que se contaba, 
determinando el grado de prioridades y postergando así, los asuntos menos relevantes. 


En este sentido, el compañerismo se vio fortalecido, las preocupaciones fueron 
escuchadas, consideradas y respetadas, en la motivación resurgió el desafío. La 
resonancia nuevamente cobró vida.
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Comprobamos vitalmente que aprender en un ambiente amigable o resonante, 
produce eustrés, que en contraposición con el distrés, se refiere al estrés positivo que 
involucra las buenas emociones, la satisfacción y el entusiasmo, y da seguridad a los 
miembros del grupo que lo comparten.


7. A modo de conclusión


Consideramos que como estudiantes de la Tecnicatura en Gestión Universitaria 
debemos reflexionar sobre la teoría en relación a las bases, técnicas y principios del 
aprendizaje tratados durante el curso de Taller de Metodología del Aprendizaje, para 
que en un futuro no muy lejano, como Gestoras de la Universidad, sepamos aplicar en la 
práctica la construcción de un ambiente propicio para enseñar y aprender. La calidad y 
efectividad del aprendizaje depende de muchos factores entre los que se encuentra el 
entorno en el que se realiza. 


El análisis realizado del caso citado, y como participantes directos, nos permitió 
comprender en la práctica, la importancia del entorno no solo para el aprendizaje sino 
también para el funcionamiento y equilibrio del grupo de trabajo, así como también 
para los logros y satisfacciones personales.


Durante la elaboración de este trabajo, nos surgieron preguntas sobre la forma de 
funcionar del equipo de trabajo tales como: 


• ¿Es propio del lugar y tipo de trabajo o de las personas que allí trabajan?


• ¿Por qué se da esta característica?


• ¿Quién es responsable de que esto sea así?


Ahora que estamos finalizando, podemos afirmar que el ambiente de trabajo se 
construye y se alimenta a diario. Que la comunicación y la motivación son eslabones 
importantes en la cadena de buenos resultados. Que la responsabilidad sobre el éxito o 
el fracaso del trabajo en equipo, es de todos sus integrantes.


Es necesario estar alerta ante la aparición de elementos distorsionantes, que sin el 
debido respeto, cuidado y trato, podrían ocasionar la pérdida de la resonancia.


Deseamos también destacar, la importancia que nos merece el hecho de que el tema 
de análisis de esta ponencia, no debe ser tomado como la excepción sino como la regla. 


Se asume como «algo normal» el mal funcionamiento, la incomodidad, los abusos de 
poder, la competitividad, el resguardo del saber (este conocimiento es mío), el doble 
discurso, la desconfianza, el desinterés, el mínimo esfuerzo y otras tantas cosas.
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Como funcionarios de la Universidad y de la Administración Pública, todos debemos 
poner especial atención en erradicar esa visión popular.
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Resumen


La Tecnicatura en Gestión Universitaria, plantea como objetivo la profesionalización de los 
funcionarios técnicos, administrativos y de servicio de la Universidad de la República. La asunción 
del rol de estudiante y el empoderamiento como Orden Estudiantil son apropiaciones necesarias 
para ejercer los derechos y obligaciones como estudiantes en forma participativa. En el transcurso 
de este proceso de aprendizaje y participación, existe en los roles una retroalimentación entre la 
condición de funcionarios de gestión y la de estudiantes, que posibilitarían e imposibilitarían al 
mismo tiempo la visibilidad acerca de este empoderamiento. 


Esta ponencia se originó a partir de la instancia final de evaluación del Taller de Metodología del 
Aprendizaje de la Tecnicatura en Gestión Universitaria en su edición 2013, que estuvo a cargo de la 
Lic. Marisol Cabrera. 


Palabras claves: aprendizaje, empoderamiento1, estudiantes/funcionarios, rol, tecnicatura en 
gestión universitaria.


Resumo


A Tecnicatura em Gestão Universitária, propõe como objectivo a profissionalização dos 
servidores públicos técnicos, administrativos e de serviço da Universidade da República. A assunção 
do papel de estudante e o empoderamento como Ordem Estudiantil são apropriações necessárias 
para exercer os direitos e obrigações como estudantes em forma participativa. Em decorrência deste 
processo de aprendizagem e participação, existe nos papéis uma retroalimentação entre a condição 
de servidores públicos de gestão e a de estudantes, que possibilitariam e imposibilitarían ao mesmo 
tempo a visibilidade a respeito deste empoderamento.


Palavras-chave: aprendizagem, empoderamento, estudantes/servidores públicos, papel, 
tecnicatura em gestão universitária.


Las instituciones tienen ojos, sus ojos son los 
grupos. A través de ellos es posible entender a 
los que son objeto de ella y a los que son sujetos  
de la misma.


G. Kaminsky


1 «… el empoderamiento no es otra cosa que la construcción de la autonomía en el sujeto. Un sujeto empoderado es 
aquél que sabe lo que quiere y cómo alcanzarlo.» Escobar,L. (2000) Estrategia educativa del PDPMM. En: 
Comunicación Educación, coordenadas, abordajes y travesías. Pp 333-352. Fundación Universidad Central. Dpto 
de Investigación DIUC. Ed. Siglo del Hombre. Bogotá, Colombia.
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Esta primera etapa de la Tecnicatura en Gestión Universitaria (TGU) destinada exclusivamente a 
los funcionarios de la Institución, es un «plan piloto» y una oportunidad que ofrece la Universidad 
para formar a sus cuadros de gestión, dotándolos de conocimientos y herramientas que les permitan 
enfrentar las transformaciones presentes y futuras. 


La implementación de esta Tecnicatura, en el marco de la Segunda Reforma Universitaria 
(Universidad de la República, 2009), enfrenta a los funcionarios inscriptos en ella a un doble desafío;


• la realización de estudios de nivel terciario


• la condición de estudiante universitario.


Se deben sortear además, aquellas dificultades que conlleva la implementación de una nueva 
carrera, la flexibilidad de los módulos temáticos y el carácter semipresencial de algunos cursos, 
contemplados en el Plan de Estudios, colaborarían en este sentido (Universidad de la República, 
Anexo, 2009).


La adaptación de los funcionarios Técnicos, Administrativos y de Servicio (T/A/S) a este nuevo 
escenario, con nuevos actores y nuevo posicionamiento implica un proceso de aprendizaje. 


Los estudiantes de la TGU presentan características que los identifican:


• años de pertenencia a la institución, 


• diferentes instancias de evaluación y concursos


• resolución de problemas que contribuyen al desarrollo, cumplimiento y enriquecimiento de 
los fines de la Universidad.


Estas características podrían beneficiar y potenciar el Orden Estudiantil y posibilitarían una 
formación integral para los estudiantes de la Tecnicatura: aprender en todas las instancias, en el aula 
y en el ejercicio del cogobierno.


Desde esta perspectiva, es importante reflexionar cual será el aporte de los estudiantes de la TGU 
para el desarrollo y consolidación de la actual Tecnicatura y las eventuales formaciones de grado y 
posgrado (Universidad, 2009). Constituirse en colectivo en la búsqueda de optimizar la 
herramienta, en pos de la construcción del funcionario profesional del futuro, altamente calificado 
para el desempeño de su función así como para ser partícipe del gobierno universitario.


Los funcionarios y la TGU


Se pueden enumerar una serie de dificultades que deben salvar estos estudiantes/funcionarios, 
que a su vez contribuyen al enriquecimiento de su accionar. A la diversidad del estudiantado típico, 
le debemos agregar las responsabilidades tanto laborales como particulares de la gran mayoría de los 
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participantes, características que contienen elementos que pueden resultar perturbadores pero que 
le imprimen al colectivo un potencial muy importante en experiencia y sentido de pertenencia.


Por lo expuesto, conscientes de que el trabajo de los funcionarios T/A/S requiere una constante 
profundización y renovación de conocimientos, el desarrollo de los estudios se encara seleccionando 
aquellas materias que les aporten saberes de aplicación más o menos inmediata o, en el peor de los 
casos, aquellas que les permita llevar adelante su disponibilidad horaria; siendo los menos quienes 
pueden cursar la totalidad de las propuestas para cada semestre. En la práctica se abordan los 
estudios, priorizando la condición de funcionarios, centrándose en la capacitación para el mejor 
desarrollo de la tarea.


Mirar a los estudiantes


En el año 1908 se realiza en Montevideo el Primer Congreso Internacional de Estudiantes 
Americanos, en él se reivindica la representación estudiantil en el gobierno universitario. En ese 
mismo año, la universidad uruguaya se convierte en la primera de América Latina en consagrar la 
representación estudiantil —aunque indirecta— en la conducción universitaria, mediante una ley 
orgánica aprobada por el parlamento (Paris: 1969).


La actual Ley Orgánica de la Udelar, promulgada en 1958, recoge los postulados de la Reforma de 
Córdoba y consolida la participación del Orden Estudiantil, junto al Orden Docente y de Egresados, 
en el gobierno universitario. Al igual que en la Reforma de Córdoba (Arocena, R; Sutz, J: 2000) el 
movimiento estudiantil fue el motor de estas conquistas: «Nadie en la Universidad se sintió ajeno a 
la lucha, pero sería injusto no comenzar por reconocer que fue el orden estudiantil que inició y 
alimentó las duras jornadas que hicieron posible la victoria» (Cassinoni: 1962:15).


En La Universidad Latinoamericana del futuro (Arocena,Sutz :2000) se refiere a los postulados 
del movimiento de Córdoba y específicamente a la relevancia de la participación estudiantil en el 
cogobierno, a través de la palabra de Darcy Ribeiro :


… la presencia de estudiantes en los cuerpos deliberativos presta a éstos una sensibilidad 
mayor frente a los problemas de la enseñanza, una preocupación más honda por los 
problemas nacionales y además les da una mayor conciencia de las responsabilidades 
sociales de la Universidad. (1971: 33-34)


Esa sensibilidad y preocupación frente a los problemas de la enseñanza y de la nación, así como 
la conciencia de las responsabilidades sociales de la Universidad, los estudiantes TGU las han 
incorporado desde el cumplimiento de su función, ya que son expresión de los cometidos de la 
Udelar expuestos en el artículo segundo de la Ley Orgánica2


2 «Art. 2° - Fines de la Universidad- la universidad tendrá a su cargo la enseñanza pública superior en todos los 
planos de la cultura, la enseñanza artística, la habilitación para el ejercicio de las profesiones científicas y el ejercicio 
de las demás funciones que la ley le encomiende.»
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Se hace camino al andar


La construcción de conocimiento, de acuerdo a Piaget, se produce por la interacción dinámica de 
tres mecanismos: 


Puede afirmarse, de una forma totalmente general (…) que toda acción —o sea todo 
movimiento, todo pensamiento o sentimiento— responde a una necesidad (…) toda 
necesidad tiende: 1° a incorporar las cosas y las personas a la actividad propia del sujeto, y 
por tanto a "asimilar" el mundo exterior a las estructuras ya construidas, y 2° a reajustar estas 
en función de las transformaciones experimentadas, y por tanto a «acomodarlas» a los 
objetos externos. (…) Se puede denominar «adaptación» al equilibrio de estas asimilaciones 
y acomodaciones… (1991: 15-17)


Enfrentados a la experiencia de ser estudiantes universitarios, desde la condición de funcionarios, 
se transitan instancias de aprendizaje, asimilación y acomodación, adecuándose a la nueva realidad 
y reorganizando las estructuras mentales, logrando un equilibrio dinámico, insertos en una 
institución educativa que también tiene procesos activos de institucionalización.


Las instituciones no son un lugar, son un entramado de relaciones entre las fuerzas instituidas (lo 
establecido, lo determinado, conjunto de normas y valores dominantes), y las fuerzas instituyentes 
(el cambio, la protesta contra lo instituido, innovación, renovación), que se encuentran en un 
permanente conflicto, y que hacen al movimiento institucional durante el proceso de 
institucionalización. Es así que la Universidad, como Institución, se entiende como una relación 
entre lo instituido y lo instituyente que da lugar a un espacio inacabado y en permanente gestación 
(Saidon:1991). Este conflicto de fuerzas contradictorias y dinámicas que atraviesan a este colectivo 
instituido —conjunto organizado de relaciones sociales— mediante un hacer instituyente que se 
apoya en una situación dada —y mediante procesos de crisis, cambios o revoluciones—, ocasiona 
que el nuevo hacer instituyente la transforme. Estos procesos activos de la institucionalización, a 
través de ese reacondicionamiento y de la producción de instituciones nuevas, son una nueva 
definición de la realidad, donde lo instituido se convierte en lo instituyente, generando procesos de 
cambio.


Por lo anteriormente expuesto, se observa que al transitar los diversos roles que se representan, 
en el interjuego entre lo instituido y lo instituyente, se genera una nueva realidad, una asimilación 
de lo nuevo a lo viejo, y una acomodación de lo viejo a lo nuevo, logrando un equilibrio en 
permanente gestación, por las propias características de este sistema dinámico. 


Es en este sentido, desde la condición instituida de funcionario T/A/S, que se entiende que 
mediante el empoderamiento del rol (instituyente) de estudiante y una vez instituido el mismo, se 
ejercen los derechos y se asumen las obligaciones que la pertenencia al Orden Estudiantil supone.
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Este proceso de aprendizaje a nivel de cogobierno coloca, a este colectivo en un lugar de 
privilegio, como vectores de cambio en el funcionariado hacia la inclusión de los funcionarios T/A/S 
en el cogobierno. 


Las diversas manifestaciones sobre la inclusión de los funcionarios en el cogobierno de la Udelar, 
desde el Rector, la Federación de Estudiantes y otros actores del quehacer universitario no han 
prosperado y su consideración ha sido dilatada hasta la dilución. A pesar de ello y de la cauta 
postura de los dirigentes gremiales frente al tema (Cardozo: 2012), se entiende que los esfuerzos por 
la construcción del denominado cuarto Orden no deberían cesar. 


El mecanismo de naturalización de las cosas de la ideología dominante —desde la concepción de 
E. Pichón Rivière (1985)— parece un orden preestablecido e inmodificable, que no puede ser 
interrogado, ni cuestionado. Mediante el ejercicio de la crítica sobre la vida cotidiana, al realizar el 
análisis objetivo de un hecho, examinándolo, interpelándolo, se logra problematizarlo y por lo tanto 
desmitificarlo, y así se superan los mitos, las ilusiones con relación a los hechos. (Pampliega de 
Quiroga, 1981)


El empoderamiento, término que se aplica principalmente a aquellos grupos vulnerables o 
marginales supone un proceso «por el cual la autoridad y la habilidad se ganan, se desarrollan, se 
toman o se facilitan» (Staples:1990:11). Lo importante en este proceso es el protagonismo y la 
participación de los individuos y los grupos, el empoderamiento no es otorgado sino conquistado 
(Sen: 1997).


La primera acción instituyente que deben realizar los Estudiantes de la TGU, es la integración del 
propio grupo, autogestionándose como Orden Estudiantil. 


Transcurrido más de medio siglo de alcanzados la autonomía y el cogobierno, que tuvo como 
bastión al movimiento estudiantil y su reclamo de formar parte de la conducción universitaria, se 
debería estudiar profundamente cómo se fue gestando y consolidado esa idea (Arocena: 2000) y 
utilizar ese conocimiento en pro del establecimiento y de la institucionalización del cuarto Orden. 


El empoderamiento del rol de estudiante y su desempeño desde la participación en el Orden 
Estudiantil será una contribución relevante en este aspecto.


A modo de conclusión


Este trabajo se realizó en base a la experiencia de los autores, estudiantes de diferentes 
generaciones de la TGU, pertenecientes a diversos servicios de la Udelar y que ocupan cargos de 
variada responsabilidad. Pretende exponer una reflexión ante el desafío que representa la 
posibilidad de asumir el espacio de participación estudiantil en la Tecnicatura.


Transcurriendo la cuarta generación de la TGU, no existen canales de comunicación que generen 
el nucleamiento de todo el estudiantado, ni real, ni virtualmente. Colaborar en la construcción de 
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estos canales tendiendo a la participación representativa en las Comisiones, es responsabilidad de 
todos.


Desde la perspectiva de los funcionarios T/A/S, en este transitar de roles, se puede aportar al 
enriquecimiento del accionar del Orden Estudiantil en el cogobierno. La proyección de esta 
experiencia a nivel del funcionariado, contribuirá con el mejor desarrollo de las instancias que se 
deberán recorrer, hasta la conquista de la inclusión como cuarto Orden.
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Resumen


Consideramos que es importante que los que se inician en el ámbito universitario, 
formulen preguntas e interrogantes respecto de su propia tarea favoreciendo la construcción 
de ideas que posibiliten la apropiación y producción de conocimientos. Para ello hemos 
estructurado el programa de la asignatura Introducción a la Problemática de la Formación 
Docente para el Nivel Inicial en torno a tres ejes: 


1. Historia de la formación docente, entre la reproducción y la transformación.


2. Concepciones de infancia, desarrollo, género y familia.


3. Prescripciones legales y condiciones de trabajo.


El análisis de la problemática de la formación docente en la primera infancia es una 
temática clave para iniciarse en la lectura e interpretación de propuestas político-pedagógicas 
para el nivel inicial.


1 Maestra Normal Nacional, Profesora de Nivel Inicial, Praxiterapista, Capacitación en Licenciada en 
Educación Inicial, Mg. en Gestión y Política de la Educación, Diploma Superior en Ciencias Sociales de 
FLACSO en Gestión y Política de la Educación. Doctoranda con Orientación en Ciencias Sociales y 
Humanas de la UNLu.
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Cada una de las estudiantes, al inicio del cuatrimestre, tuvo que responder a la siguiente 
encuesta:


1. Seleccione un maestro significativo de su trayectoria escolar y enumere cinco 
cualidades que debe tener un/a maestro/a.


2. El maestro: ¿nace o se hace? ¿Por qué nace o por qué se hace?.


3. ¿Cómo define el ejercicio de la función docente:


a. Un oficio.


b. Una profesión.


c. Un trabajo.


4. Transcriba 10 palabras relacionadas con la infancia.


5. Caracterice el papel de la mujer en la sociedad actual y en la época de sus abuelos.


6. ¿Cuál es su opinión acerca de la ley de educación vigente en la Provincia de Buenos 
Aires? De ser posible, mencione algún aspecto que le parezca significativo.


A su vez, cada una de ellas realizó 5 encuestas de este tipo a maestras de nivel inicial 
consignando su edad y antigüedad en la docencia (del nivel primario y del nivel inicial) y 
sistematizó la información obtenida en las mismas.


En grupos constituidos por 3 estudiantes, sistematizaron los datos empíricos de 15 
encuestas.


Cada uno de los ejes del programa tuvo tratamiento de material teórico en las clases y la 
bibliografía se transformó en insumo para el análisis de las encuestas. A su vez, se efectuaron 
evaluaciones de parciales elaborados grupalmente con el carácter de domiciliario y de 
parciales escritos individuales.


Con lo trabajado en los tres ejes (material teórico-encuestas) se desarrolló el trabajo 
integrador final de cada uno de los grupos de estudiantes donde fueron evaluadas individual y 
grupalmente para definir su condición de estudiante regular-libre-promovido.


Se desarrollaron instancias de:


1. docencia: en la dinámica seleccionada para las clases teórico-prácticas;
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2. extensión con el relevamiento de datos empíricos para las encuestas;


3. investigación para la sistematización de las mismas.


La trilogía de docencia-extensión e investigación en juego


La importancia de analizar la forma de abordaje de los contenidos y la propia historia de la 
formación docente, se instala como un punto de partida acerca de nuestras concepciones, 
nuestras prácticas, nuestros rumbos para reorientarlos y construir una escuela más 
democrática.


Asimismo, es imprescindible para desarrollar una tarea de cuidado respecto a la autoestima 
docente.


Reflexionar sobre las concepciones tradicionales y las recientes y/o actuales, en el debate 
sobre la docencia, hace imperioso develar los supuestos que subyacen en esas concepciones, 
pero esta tarea genera incomodidades, plantea cuestionamientos: ¿hasta dónde los «apóstoles» 
de la educación no sostienen, con esas concepciones «antiguas», diariamente a las escuelas 
consideradas marginales? ¿Hasta dónde los maestros tienen que estar atentos al cambio en la 
educación y en la sociedad? ¿Por qué hoy hay que pensar en las familias y las infancias? ¿Se 
puede decir que en las actuales condiciones de trabajo los docentes tienen autonomía como 
profesionales de la educación? ¿Por qué introducirnos en la problemática del poder?


Consideramos que es importante que los que se inician en el ámbito universitario, 
formulen preguntas e interrogantes respecto de su propia tarea, y resulta necesario 
organizarlas de modo de favorecer la construcción de ideas que posibiliten la apropiación y 
producción de conocimientos. 


Se hace hincapié en la necesidad de continuar propiciando el análisis de las concepciones 
de infancia, familia, mujer y de las condiciones de trabajo y prescripciones que incidieron e 
inciden en la tarea docente para poder ubicarlas en la situación histórico-social que le dio 
origen. Existe una estrecha relación entre la construcción social del género, de la infancia y de 
la familia, que es necesario conocer para producir transformaciones que permitan definir y 
fortalecer la especificidad pedagógico-didáctica del Nivel Inicial.


Los orígenes de la educación de la niñez y de la formación de los maestros que se hicieron 
cargo de ella, presentan una estrecha relación con la transformación social del rol de la mujer 
y con la concepción de infancia que se dio a partir de la modernidad. Estas prácticas sociales 
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específicas, como plantea Foucault, «pueden engendrar dominios de saber que no sólo hacen 
que aparezcan nuevos objetos, conceptos y técnicas, sino que hacen nacer además nuevas 
formas totalmente nuevas de sujetos y sujetos de conocimiento». Efectivamente, estos nuevos 
dominios de saber requirieron de la creación de instituciones educativas específicas. Froebel 
generó una propuesta para el desarrollo de las diferentes facultades infantiles con tres ejes de 
actividad: el juego con los «dones» y «ocupaciones», el de los «juegos cinéticos» (rondas, 
bailes, representaciones) y el de actividades de jardinería» para el contacto con la naturaleza. 
Estos ejes : el juego, el juego en grupos, el lenguaje, el ambiente, el medio físico y social, aún 
hoy se mantienen dando identidad al nivel inicial.


La infancia que se consolidó como una etapa de la vida susceptible de una educación 
específica, necesitó, desde el inicio, de docentes especializados con conocimientos específicos.


La denominación de nivel inicial comenzó a generalizarse a partir de la propuesta de la 
UNESCO. Esto implicó el reconocimiento, desde el mismo nombre, como nivel educativo con 
identidad propia, quitándole el prefijo de no ser escolar y, por lo tanto, de educación no 
intencional; no sólo con función propedéutica. Cuando, aparentemente, se ha resuelto la 
tensión entre lo asistencial y lo educativo en el nivel inicial, perviven prácticas que reeditan 
esta tensión. Reconocerse como trabajador, ciudadano y profesional de la educación es una de 
las tareas pendientes para consolidar la identidad.


 «Desnaturalizar» concepciones, analizando la construcción histórica de la formación 
docente para el nivel inicial, analizando las diversas concepciones, condiciones y 
prescripciones que incidieron e inciden en la organización del nivel inicial, se constituye en 
un importante aporte para iniciar a los/as estudiantes en la generación de problemas a 
investigar a lo largo de la carrera.


Por otro lado, el análisis de la problemática de la formación docente en la primera infancia 
es una temática clave para iniciarse en la lectura e interpretación de propuestas político-
pedagógicas para el nivel inicial.


Investigaciones realizadas en el ámbito de la docencia, en España y en nuestro país 
(Llerena, Gimeno Sacristán, Andrea Alliaud, Cristina Davini, entre otros) dan cuenta del peso 
de las tradiciones (prácticas escolares construidas históricamente e institucionalizadas) en la 
formación docente. Algunas de éstas, acuñadas en los inicios del sistema educativo argentino, 
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han sido prototípicas para la formación no sólo para un determinado nivel de enseñanza (el 
de Primaria) sino también para los docentes de nivel inicial.


Sandra Carli plantea que, si bien fue un proceso gradual y con configuraciones distintas 
según el sector social, las zonas, las regiones, los lugares, como fenómeno más general la 
creación de la escuela pública en Argentina no sólo moduló la cultura en Argentina, quizá hoy 
en crisis, sino también las identidades infantiles y las modalidades de transitar la infancia.


De allí que, comprender las tradiciones (que sobreviven en la organización escolar, en las 
formas que adopta el currículum, en sus prácticas y en las de sus actores directos), sus 
conflictos y reformulaciones, y las dificultades de las tendencias pedagógicas para 
materializarse en formas institucionales y curriculares de formación, puede abrir 
posibilidades para que nuestros estudiantes-docentes se inicien en la adopción de criterios 
claros y distintos para analizar las prácticas escolares. Rastrear el pasado puede darnos 
indicios para comprender el presente y proyectar la formación docente en la dirección de una 
sociedad mejor, tal como nos dice H. Giroux (1992):


No hay ya más caminos seguros. Sólo hay posibilidades efímeras para que pensemos a 
través del pasado, para que examinemos las historias sedimentadas que constituyen lo 
que somos y nos podamos insertar en el presente para luchar por una sociedad mejor.


De allí la importancia de considerar la matriz de origen como contexto configurador del 
Hábitus, en el sentido que plantea Bourdieu ,como sistemas de disposiciones durables, 
estructuradas e interiorizadas de pensamiento, percepción y acción, que cotidianamente son 
incorporados por la simple lógica de la reproducción, (reproducción como recurso mínimo 
de la sobrevivencia) contribuyendo con la construcción de las visiones del mundo de un 
grupo social. El hecho de ser una matriz inconsciente, las presenta como estructuras 
estructuradas que funcionan como estructuras estructurantes. La nueva concepción del 
mundo social que nos ofrece Bourdieu nos invita a comprenderlo entendiendo el modo en 
que nosotros mismos estamos en él, como agentes que lo construyen. «Es comprender el 
mundo percibiéndolo y haciéndolo al mismo tiempo». (Jiménez, Isabel(2003) en la 
presentación de Bourdieu, Pierre: Capital cultural y espacio social Siglo XXI editores 
Argentina).


Entendemos a la formación docente como el proceso a través del cual se produce una 
apropiación del conocimiento científico y tecnológico de una disciplina específica, la 
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reelaboración de una cultura del trabajo docente y el dominio de competencias docentes 
específicas. Reconocemos la necesidad de que el profesor se desempeñe como profesional 
crítico y reflexivo que ejerce la docencia como una práctica profesional.


El mundo ha cambiado. También el de los niños. La noción misma de sistema que se 
emplea: un único orden posible para encauzar a «la» infancia, se transforma en un obstáculo 
epistemológico para pensar nuevas formas de sostener la responsabilidad pública ante las 
nuevas generaciones. Se trata de realizar un esfuerzo de invención para un nuevo siglo» 
(Violeta Núñez, 2003).


Vale entonces pensar cómo brindar a cada niño lugares reconocidos, valiosos, en los que se 
dé cabida a su palabra y se aloje su subjetividad; lugares en los que instituirse en sujeto social 
actual a su época.


Algo de lo nuevo se produce cuando cada agente pone en juego el deseo de educar. Algo de 
lo que obstaculiza se mueve y el tiempo de la educación se abre verdaderamente a lo 
imprevisible, al acontecer de algún sujeto. 


Resultan fértiles los aportes de Bourdieu en su análisis sobre los campos sociales, espacios 
de juego históricamente constituidos con sus instituciones específicas y sus leyes de 
funcionamiento propias; campos que se definen por lo que está en juego, por los intereses y 
compromisos específicos, por las apuestas que en tanto producto histórico engendran y 
activan, y que se constituyen en condición de su propio funcionamiento; campos que se 
estructuran por el capital en juego en un momento dado (capital económico, cultural, social, 
simbólico), que otorga reconocimiento, consagración, prestigio, distinción, autoridad, 
legitimidad, que implica relaciones de fuerza entre los agentes o las instituciones 
comprometidas en el juego; por ende, campos de lucha dinámicos, por los que se definen y 
redefinen históricamente, redefinición respecto de la cual no puede establecerse una 
causalidad única, y que puede devenir de la propia lógica interna o deberse a la incidencia de 
factores externos al campo específico. No se pueden desligar los actos de pensar de las 
condiciones sociales de producción de conocimiento. 


Es por ello que se trata de respetar la integración de las instancias de:


1. docencia: en la dinámica seleccionada para las clases teórico-prácticas;


2. extensión con el relevamiento de datos empíricos para las encuestas;


6







3. investigación para la sistematización de las mismas.


Consideramos como muy importante contribuir a los procesos de formación de docentes 
investigadores a través de diferentes acciones que contribuyan a:


1. Por un lado, reflexionar sobre las diferentes perspectivas teóricas y las diferentes 
metodologías de investigación, teniendo en cuenta que el investigador (como en todas 
las ciencias sociales) forma parte del objeto de estudio que investiga, implicándose en 
esta tarea ya que no puede mantenerse neutral y ajeno a la problemática político-
ideológica- educativa que investiga, utilizando el mayor rigor metodológico posible.


2. Por el otro, problematizar la práctica educativa definiendo la intervención del 
investigador a través del compromiso con un modelo, con una teoría, con un contexto, 
trabajando en él y sintiéndose parte activa de la transformación educativa que decimos 
promover. 


 Se necesita formar a los docentes en:


• la investigación cualitativa, orientada a la comprensión de los procesos y los productos 
en una determinada situación histórica, como interjuego de fuerzas de diversos sujetos 
sociales, que unas veces reproduce las relaciones instituidas y otras veces da lugar a 
situaciones emergentes o instituyentes de signo contrario,


• la integración de la investigación dirigida tanto a comprobar supuestos, como a 
descubrir espacios, actores, sujetos y prácticas inéditas,


• procesos de fortalecimiento de la democracia dando cabida a los nuevos sujetos 
sociales donde parecen darse los mayores cambios y desafíos para extender la 
democracia «desde abajo»,


• una actitud abierta hacia las diferentes modalidades de investigación educativa. 
(Ministerio de Educación y Ciencia, 1989, Pág. 20.)


En ese sentido, nos interesa desarrollar conocimientos teóricos y habilidades 
metodológicas para que los profesionales de la docencia, tal como lo ha planteado Paulo 
Freire (1988), puedan: «…realizar la tarea permanente de estructurar la realidad, de 
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preguntarle y preguntarse sobre lo cotidiano y evidente, tarea ineludible para todo trabajador 
social…»


Porque la postura problematizadora es la más evidente de la ciencia, puesto que investigar 
es investigar problemas. En palabras de Mario Bunge (1986): 


… El proceso creador de la ciencia arranca del reconocimiento de problemas y 
culmina con la construcción de teorías (…) Los problemas son el muelle que impulsa 
la actividad científica, y el nivel de investigación se mide por la dimensión de los 
problemas que maneja.


En tiempos de cambios acelerados de conocimiento y de convivencia de paradigmas 
diversos, cabe preguntarse por los sujetos que hacen investigación educativa, sobre cómo 
intervienen en un contexto, cuándo son parte del contexto y cuándo crean textos y 
contextos… También es legítimo preguntarse por sus deseos, por la pasión y el compromiso 
al servicio de la tarea educativa, entendiendo que todos estos aspectos son el motor para 
propiciar la investigación científica que tendrá como propósito incursionar en la realidad y 
transformarla creativamente… 


Reflexionar sobre cuestiones específicas de las experiencias de enseñanza, de los saberes 
puestos en acto por docentes, es decir, del «ser en experiencia», puede redefinir, cuestionar o 
llevar por caminos inimaginados. Al respecto, Edith Litwin, en su último libro El oficio de 
enseñar sostiene que las experiencias pasadas, su análisis y sus significados,


… liberan a la imaginación y permiten una visión enriquecida del pasado. El esfuerzo 
de dar forma de narración a las experiencias vividas también crea sentidos y nos 
brinda la posibilidad de recuperar historias, tradiciones, maneras de pensar y obrar 
(2008:19).
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Introducción


El Departamento de Estudios en Docencia del Instituto de Educación (Facultad de 
Humanidades y Ciencias de la Educación, FHCE) viene realizando una serie de investigaciones 
vinculadas a la docencia. Con ello busca enriquecer las perspectivas de la docencia, en este caso, de 
la educación superior. En esta oportunidad entendemos docencia como la conjunción de: 
enseñanza, extensión e investigación. 


Los Seminarios de Docencia de la FHCE se centran, básicamente, en las investigaciones a nivel 
de aula y se están desarrollando desde hace varios años. La línea principal se denomina: «La 
investigación como motor de la docencia». Tiene el propósito de profundizar en el conocimiento 
de las interacciones que se producen en las aulas universitarias a través de los vínculos que se 
establecen entre los docentes y los estudiantes. En ese sentido es necesario realizar distintos 
análisis de las prácticas de enseñanza, entre las que se encontrarían las propuestas evaluativas. 
Requiere también estudiar los distintos procesos de aprendizaje, así como el contexto institucional 
en el que estas interacciones se dan.


Los objetivos de estos estudios pretenden, luego de las descripciones, las interpretaciones y los 
análisis correspondientes, identificar formas potentes y significativas de enseñanzas que puedan 
servir a los docentes universitarios con el fin de potenciar los aprendizajes de los estudiantes. 


Para esta Jornada se optó por presentar algunos avances de la investigación. La misma sigue la 
línea principal citada anteriormente: «La investigación como motor de la docencia». En esta 
ocasión, dentro de la docencia se prioriza la enseñanza. En un primer momento, entonces, se trata 
de realizar un diagnóstico básico acerca de las prácticas de enseñanza que se utilizan en nuestra 
Facultad. 


¿Qué entendemos, en este caso por prácticas de enseñanza o prácticas docentes? Para ello 
acudimos a Achilli, citado por Steiman (204:126) quien sostiene: «Consideramos a la práctica 
pedagógica como el proceso que se desarrolla en el contexto del aula en el que se pone de 
manifiesto una determinada relación maestro-conocimiento-alumno, centrada en el enseñar y el 
aprender».


La metodología que se eligió para esta ocasión es cuali-cuantitativa. En la primera parte de la 
investigación se procedió a la realización de un cuestionario autoadministrado enviado a todos los 
docentes dispuestos e interesados en colaborar con esta investigación, que finalmente resultó en 
un universo de treinta y nueve encuestados. 


Luego se realizarán entrevistas exploratorias y en profundidad a algunos docentes, cuyas 
respuestas en el cuestionario resultaron interesantes. Se procede a la elaboración de los 
instrumentos necesarios para llevar a cabo esta investigación. Se hace una bitácora de actividades y 
un constante monitoreo metarreflexivo de lo que se va haciendo.
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El cuestionario autoadministrado se pone a prueba con algunos docentes con el fin de evaluarlo 
para asegurar su validez y confiabilidad. 


En una segunda etapa se pretende completar el estudio, si es posible, dado que se debe contar 
con la anuencia de los docentes involucrados, con alguna observación de clases. La intención final 
es la de difundir los resultados, no sólo en las Jornadas sino también en otras publicaciones tanto 
nacionales como internacionales. 


Este estudio estará centrado en lo cualitativo más que en lo cuantitativo y tiene, básicamente, un 
carácter exploratorio. Dado que lo que se va a investigar son casos, podría decirse que se trata de 
una investigación cercana a lo que Tójar y Mena (2011) llaman estudio de multicasos. Por lo tanto, 
no se pretende realizar generalizaciones sino, a lo sumo, elaborar categorías de análisis o algunos 
enunciados teóricos.


Justificación


Generalidades


Con este proyecto se pretende estudiar fenómenos vinculados a las interacciones que se viven 
en algunas aulas universitarias. El interés se centra en las prácticas de enseñanzas que utilizan los 
docentes universitarios. El estudio de éstas puede ser útil para comprender situaciones que no 
siempre son tenidas en cuenta pero que, sin embargo, pueden estar condicionando enseñanzas que 
propicien o inhiban buenos aprendizajes. 


El propósito general de este primer tramo del trabajo es realizar un sondeo general, en una 
muestra de docentes correspondientes a las diferentes licenciaturas que componen la Facultad de 
Humanidades y Ciencias de la Educación. Este diagnóstico se hará, básicamente a través de un 
cuestionario cerrado autoadministrado con el fin de recabar información acerca de las prácticas de 
enseñanza que utilizan los docentes en sus clases. Luego se realizarán, como ya se adelantó, 
entrevistas en profundidad, de acuerdo los resultados obtenidos en las encuestas. 


Consideramos que el tema es pertinente, sobre todo para la realidad que vive nuestra 
universidad estatal y los cambios que se pretende introducir en ella. En este sentido se han 
realizado múltiples propuestas y estudios que, en general, tienden a los aspectos más macro de las 
problemáticas. Sin embargo, a nuestro entender, todavía son pocos los trabajos y pocas las 
investigaciones que se centran en realidades y unidades de análisis de tipo más micro como, por 
ejemplo: el rol docente y las interacciones que se dan en las aulas. 


Tal vez, es en esos escenarios micro y, sobre todo, en las formas en las que se dan las 
interacciones didácticas, donde se podrían encontrar ciertos obstáculos pero también las 
posibilidades para que surjan o no algunos cambios significativos. Situaciones que se plantean en 
los escenarios del aula, podrían estar vinculadas, incluso, al rezago y a cierto tipo de desafiliación 
de la Institución.
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Nuestro interés se ubica en algunos aspectos que pueden ser observados dentro de las propias 
aulas. En particular nos interesa centrarnos en el rol que cumple el docente universitario, y más 
concretamente, en el tipo de estrategias didácticas que utiliza (consciente o inconscientemente) 
para que el ambiente de aprendizaje sea productivo. En ese sentido, conocer las prácticas de 
enseñanza que utiliza puede ser de gran ayuda para llevar adelante este proyecto.


La pertinencia didáctica de la temática estaría dada, fundamentalmente, por su estrecha 
vinculación con los procesos de enseñanza y con los procesos de aprendizaje. Sin embargo, en este 
caso, el foco de está puesto en la enseñanza dado que intenta interpelar directamente el rol del 
docente, rol que implica la preocupación por la búsqueda de enseñanzas responsables.


Definición del problema, propósitos y objetivos


Problema y contexto en el que aparece


El problema que intentaremos abordar en esta investigación surge de la observación empírica 
cotidiana de distintas aulas universitarias (en distintos Servicios). Esta observación muestra que las 
prácticas de enseñanza presentan algunas variantes sin que las mismas sean, aparentemente muy 
significativas.


Las prácticas de enseñanza, ¿cubrirían un abanico de tal extensión que pueda permitir dar 
cabida a los distintos modos y estilos de aprender de los estudiantes universitarios?, ¿resultan 
significativas para estudiantes que están insertos en este escenario mundial tan particular?


En este sentido, nos parece interesante tomar como ejemplo para nuestra propia investigación, 
las preguntas que se ha planteado K. Bain (2007), en sus investigaciones en ámbitos universitarios. 
El autor (cf. 2007:73), sostiene que los mejores profesores universitarios son los que se hacen una 
serie de preguntas que intentan dar respuestas a los problemas mencionados. Algunas de ellas se 
vinculan a: ¿Cómo crear entornos para habilitar lo que denomina un ‘aprendizaje crítico natural’? 
¿Cómo hacer para introducir en esos entornos lo que se quiere intentar enseñar? ¿Qué tipo de 
estrategias y tareas se deberían proponer para lograr un mayor aprendizaje? Etc. 


Una de sus preocupaciones es que las tareas propuestas por los enseñantes sean lo que él llama 
«tareas auténticas» y que, además, les resulten atractivas a sus alumnos. Esas tareas serían las que 
despertarían curiosidad y provocarían desafíos de tal magnitud que obligarían a los alumnos a 
cuestionar sus propias representaciones mentales, sus supuestos previos, su visión de la realidad. 


Estas preguntas nos parecen interesantes y a ellas agregaríamos: ¿Cuáles serían las estrategias 
didácticas que utilizan los docentes para hacerlo? ¿Cuáles serían los apoyos que brindarían a sus 
estudiantes con el fin de lograr esos propósitos? ¿Se consideran los errores que cometen los 
estudiantes como oportunidades para nuevos y potentes aprendizajes con la ayuda de los 
docentes? 
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Objetivos generales


1. Identificar, describir y poder interpretar algunas prácticas de enseñanza que tiendan a 
potenciar aprendizajes profundos en las aulas universitarias buscando mejorar las 
actividades de enseñanza y de potenciar los procesos de aprendizaje. 


2. Elaborar algunas categorías de análisis que puedan constituirse en aportes para la mejora 
de las enseñanzas universitarias.


Objetivos específicos 


1. Relevar y describir las estrategias de intervención didáctica y los mecanismos de apoyo que 
utilizan los docentes en la FHCE. 


2. Realizar un análisis interpretativo de dichas estrategias.


3. Elaborar algunas categorías que den cuenta de los hallazgos encontrados. 


4. Socializar los resultados que se consideren pertinentes con el fin de que puedan servir para 
ayudar a mejorar las enseñanzas universitarias. 


Marco teórico o revisión de literatura


Cuando «educar es humanizar»: la importancia del rol docente y sus riesgos


Este trabajo se enmarca en una premisa educativa básica que sustentamos en nuestra tarea 
educativa: ‘educar es humanizar’, puesto que la educación, es específicamente humana. Esta 
premisa es coincidente con diversos autores entre los que se destacan Bruner, 1997 y Kant —
S.XVII — entre otros. 


La educación, recogiendo la máxima kantiana, tiene como tarea urgente presente alcanzar la 
«mayoría de edad» y desde esta óptica es necesario que el docente encuentre experiencias 
pedagógicas que vinculen el aula universitaria con el mundo que le rodea.


Tal vez la primera cuestión que tengamos como reto en el rol docente es clarificar cuál es la 
identidad y legitimación de un oficio que como sostiene Meirieu, siempre se encuentra «bajo 
sospecha» (Meirieu, 2001). Ello nos llevaría a reflexionar acerca de cuál es, o debería ser, el o los 
modelos de enseñanzas que necesitarían nuestra Universidad y nuestros estudiantes (si es que esos 
modelos existen). El inicio de un proceso transformado inmerso en la Segunda Reforma 
Universitaria tal vez debiera situarse en una de las máximas de Morin: «Conocer lo humano es, 
principalmente, situarlo en el universo y no cercenarlo. Interrogar nuestra condición humana 
supone interrogar primero nuestra situación en el mundo» (E. Morin, 2001: 57). 


Interrogar/nos y propiciar cada aula como un laboratorio experimental de humanidad con la 
re-creación de una comunidad de aprendizaje, incluye la interrogación de Savater que nos 
interpela: «¿Es posible pensar una Humanidad sin Humanidades?» (Savater 1997: 113). El 
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principal protagonista del aula debiera ser el estudiante y su aprendizaje, y no la simple trasmisión 
de conocimientos que no repara en cómo aprende, qué siente, qué piensa. El arte de educar en un 
paradigma humanizante debe asimilar la perspectiva que no existe aprendizaje sin metacognición, 
en el que el estudiante es artífice consciente de sus propios procesos de cambio.


¿Qué profesor necesita un estudiante universitario? ¿Cuál es el papel de la humanidad en el arte 
de educar? ¿Cuál es el papel de la tradición en los modelos de enseñanzas? ¿Cuál es la mirada hacia 
la formación en su rol como docente universitario? Parafraseando a Paulo Freire (1994), las 
preguntas pueden guiarnos al reencuentro con y en los otros, en la reciprocidad de conciencias del 
estudiante que puede interrogar/se y escuchar/ se en la oportunidad de una enseñanza 
humanizante, que habilita un docente creativo y sensible.


Metodología de investigación


Corte metodológico


Como ya vimos anteriormente, se trata de una investigación básicamente de corte cualitativo, 
aunque una de las técnicas a utilizarse es propia de investigaciones cuantitativas. Se trata de la 
encuesta. La encuesta suele funcionar a través de un instrumento que es el cuestionario. 
Generalmente se recurre a ella cuando se desea tener información de un mayor número de 
personas acerca de un tema o cuestión. En nuestro caso se ha aplicado un cuestionario a los 
docentes investigados con el fin de obtener una visión de la temática desde sus perspectivas.


Generalmente, el cuestionario se elabora con preguntas cerradas porque son de fácil tabulación. 
Cuando en éste se incluyen preguntas abiertas, aunque puedan aportar nuevos elementos, la 
tabulación se vuelve una gran dificultad. 


Por otra parte, nos propusimos una investigación de tipo exploratorio aunque ello no inhibe 
poder hacer interpretaciones con el fin de elaborar algunas categorías de análisis.


Presentación de algunos resultados


Para esta ocasión, se optó por la realización de una presentación meramente descriptiva de la 
situación general. En próximas profundizaciones, se harán estudios más afinados y de tipo más 
interpretativo. Es por ello que las gráficas que aparecen a continuación presentan porcentajes 
generales acerca de las respuestas ofrecidas por los docentes a los cuestionarios auto-administrados 
que constan de seis preguntas con varias alternativas de respuesta.1


1  


1 – Indique el o los estilos de enseñanza que utiliza en sus cursos.
2 – ¿Cuál o cuáles de las siguientes dinámicas utiliza en sus clases?
3 – ¿Qué actividades didácticas  propone a sus estudiantes?
4 – Indique los recursos didácticos que utiliza.
5 – ¿Qué jerarquiza cuando evalúa los trabajos de  sus estudiantes?
6 – Los errores manifestados en las evaluaciones indicarían:
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Estilos o estrategias didácticas


Expositivos
29%


Dialógicos
25%


Combinados
46%


1 – ESTILOS DE ENSEÑANZA


En relación a la primera pregunta, como muestra la gráfica, la mayoría de los docentes se 
inclinan por los estilos de enseñanza combinados y se evidencia una equivalencia entre los 
expositivos y los dialógicos.


Trabajos 
con todo el 


grupo
43%


Trabajos en 
pequeños 


grupos
32%


Trabajos 
individuales


25%


2 – DINÁMICAS PROPUESTAS EN LAS CLASES


En relación a las dinámicas de trabajo que los docentes proponen a sus estudiantes, observamos 
que la mayoría propone dinámicas para todo el grupo (casi el 50%). Parece interesante destacar 
que un 35% propone dinámicas que implican trabajar en pequeños grupos. El menor porcentaje 
(aunque representa una cuarta parte) lo encontramos en las dinámicas de tipo individual.
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Debates
27%


Juegos de 
roles
4%


Plenarios
12%


Lecturas
32%


Exposición 
de temas


25%


3 – ACTIVIDADES DIDÁCTICAS 
PROPUESTAS EN CLASE


En cuanto a las actividades de enseñanza que utilizan los docentes, encontramos que el mayor 
porcentaje se encuentra en propuestas de lectura. En las entrevistas se intentará dilucidar si estas 
lecturas se hacen en el aula o en los hogares; si la lectura está a cargo del docente o es propuesta en 
forma individual o en pequeños grupos de trabajo. En cuanto a las actividades expositivas 
observamos un porcentaje que implica una cuarta parte del universos de docentes pero, 
curiosamente, encontramos un porcentaje un poco mayor en las actividades de debate. La 
actividad de plenarios se presenta en un 12% mientras que los juegos de roles son poco 
significativos.


Recursos didácticos


Uso 
Tradicional


52%


Uso 
Innovador


48%


4 – USO DE RECURSOS DIDÁCTICOS


Los recursos didácticos tradicionales aparecen como los mayoritarios, pero también el uso de 
recursos didácticos innovadores presenta un buen porcentaje (ver descripción más detallada en las 
gráficas que siguen).


8







Libros -
Fragmentos 
de textos -


Documentos
42%


Pizarrón
37%


Fichas de 
trabajo


21%


5 - USO DE RECURSOS TRADICIONALES


Notebook -
Proyector


38%


PPT
29%


Videos
33%


6 - USO DE RECURSOS INNOVADORES
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Evaluación de los aprendizajes


Coherencia 
en las 


respuestas/el 
desarrollo 
del tema


26%


Amplitud y 
profundidad 


en la 
consulta 


bibliográfica
26%


Manejo 
conceptual 
riguroso


27%


Creatividad 
teórica


21%


5 – JERARQUIZACIÓN DE LOS ASPECTOS QUE 
EVALÚA EL DOCENTE


En cuanto a la jerarquización que realiza el docente a la hora de evaluar a sus estudiantes, 
encontramos que los resultados están bastante repartidos entre las propuestas que se presentaban 
(creatividad teórica, coherencia en las respuestas/el desarrollo del tema, manejo conceptual 
riguroso, amplitud y profundidad en la consulta).


Fracaso en el 
aprendizaje


29%


Fracaso en la 
enseñanza


34%


Una 
oportunidad 


para 
aprender a 
partir de 


ellos
37%


6 – SIGNIFICADO DE LOS ERRORES 
MANIFESTADOS EN LAS EVALUACIONES


En relación al significado que le asigna el docente a los errores que cometen los estudiantes 
encontramos interesantes porcentajes, bastante repartidos en las propuestas de respuesta que se les 
ofrecía. Sin embargo aparece un 34% que se instala en el ‘fracaso de la enseñanza’. Este es un buen 
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punto para seguir indagando. ¿A qué se refieren los docentes cuando hablan del fracaso en la 
enseñanza?


Conclusiones previstas


En esta etapa de avance de la investigación no esperamos nada definitivo aún. Sí consideramos 
que tendremos un panorama bastante amplio como poder sacar algunas conclusiones muy 
generales acerca de las prácticas de enseñanzas más utilizadas por los algunos docentes de la 
FHCE. En próximas etapas buscaremos analizar esta exploración o diagnóstico de situación con el 
fin de poder realizar algunas interpretaciones que puedan resultar válidas para el colectivo 
docente.


Alcance y limitaciones de la investigación 


Debemos recordar que el alcance de esta investigación no busca generalizaciones ni tampoco un 
gran impacto puesto que se trata de estudios de caso y no de universos completos y cerrados. Por 
lo tanto, lo que podría esperarse serían algunas tendencias que puedan servirnos para seguir 
profundizando.
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Nuestros actos prosiguen su camino,
que no conocen término.
Jorge Luis Borges.


La rémora, la reflexión y las narrativas acerca de las práctica(s)de enseñanza(s) son 
herramientas que nos permiten considerar las inquietudes de los estudiantes2. Esto es 
posible si el docente contribuye a crear condiciones para que el aula no se transforme en 
un mero lugar de transmisión de conocimientos y le importe que «la experiencia de 
aprender [sea] un placer; el estímulo de la autonomía, de la propia responsabilidad y del 
propio control» (Nicoliello: 2010:127), de cada uno de sus estudiantes. Teniendo en 
cuenta lo anterior, se instrumentaron o se intensificaron una serie de acciones, 
considerando la responsabilidad profesional y ética del docente en su actividad de la 
enseñanza:


• Atención a lo que el estudiante necesita y expresa.


• Modificaciones en la planificación para contemplar los procesos cognitivos del 
estudiante.


1 Marisol Cabrera (egresada de la ex - UNOD, actual docente del Taller de Aprendizaje de la Tecnicatura 
en Gestión Universitaria (asignatura que depende del DEED). Profesora de Historia. Maestranda 
Ciencias Humanas, opción Lenguaje, Cultura y Sociedad.


2  Uno de los estudiantes alude a ello, y lo justifica «por su formación» y la dificultad de comprender la 
consigna de vincular la teoría (que considera escasa) y la proposición de crear desde su lugar y el de sus 
compañeros.
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Buscando fortalecer las acciones anteriormente especificadas, compartimos con los 
estudiantes, un trabajo: Mitos y reduccionismos en educación3 para identificar no solo los 
mitos que se producen en la actividad de la enseñanza y el proceso del aprendizaje, sino 
cómo la neurociencia ha realizado aportes significativos para la comprensión de los 
mismos. Otro aspecto que nos pareció valioso fue poner a disposición de los estudiantes la 
planificación y las estrategias que pensábamos más adecuadas para el aula, para esa 
oportunidad: 


• lectura en voz alta y en forma alternada, de un solo ejemplar entre los 
asistentes: importancia de ejercitar la escucha atenta para realizar la actividad 
planeada.


• identificar cuál es el estilo de aprendizaje propio (se realiza una nueva 
aproximación sobre el mismo tópico),


• acercamiento de un modelo de texto académico que propicie realizar el 
colaborativo grupal,


• comenzar a identificar conceptos claves para incorporarlos en un mapa 
conceptual colectivo,


• identificar estrategias de aprendizaje personales, que indaguen sobre forma de 
aprender que tiene cada sujeto,


• intentar la mejora de los aprendizajes a partir de nuevos conocimientos.


3  http://ddd.uab.cat/pub/dim/16993748n21/16993748n21a1.pdf
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Consideramos que estas acciones contemplan los procesos de metacognición. Se 
intenta identificar las modificaciones que debe realizar en la planificación, para contribuir 
a promover la circularidad en la interpretación y permitir la integración de conocimientos 
previos y nuevos. Si enseñar proviene del latín insignare, mostrar al que aprende, señalar 
lo que consideramos pertinente para transitar el camino permitiría a los estudiantes ser 
«buenos aprendentes» (Postman, 1981), confiando en sus propias capacidades de 
aprendizaje. La estrategia de la lectura y la reflexión en un aula, con las sillas distribuidas 
en forma semicircular atiende no solo al número de estudiantes, sino a la posibilidad de 
que la escucha se promueva mirando a los ojos del que hace uso de la voz. Es importante 
para los estudiantes contar con una disposición del ambiente áulico que les permita 
desarrollar también la circularidad de la interpretación.


Los estudiantes eligen una palabra que se relaciona con un concepto. Se introduce (en 
un primer acercamiento) la taxonomía de Bloom (1977) y se dialoga con ellos sobre cómo 
el proceso psicológico superior, es uno de los más complejos por las dificultades concretas 
que implica abstraer.


 la pizarra se escriben los conceptos que posteriormente permitirá a los estudiantes 
integrarlos por medio de una estrategia: la elaboración de mapas conceptuales. 


Dentro de la dinámica de la 
planificación se vivencia que «en este proceso el 
estudiante no es un 'receptor' pasivo, sino que se 
produce activo de conocimientos. La palabra 
educar guarda una estrecha relación con educir» 
(Postman: 1981:80). En el ejercicio de educir, se 







constata que se puede crear teoría4 a través de los aportes académicos de docentes y desde 
los aportes proporcionados por los estudiantes.


Los estudiantes narran experiencias personales de aprendizaje (dificultades con algunos 
cursos, niveles, etc.) y se les presenta el concepto de obstáculo y sus diferentes categorías 
de análisis: 


• obstáculo epistemológico (Bachellard, 2004).


• obstáculo didáctico y psicológico (Caamaño, 2009).


• obstáculo contextual (estudiante de Seminario I de Facultad de Humanidades 
dictado por la Profesora Carmen Caamaño en el año 2012).


El asombro de algunos de los estudiantes se expresó a través de la interrogación y la 
sonrisa: ¿nosotros podemos crear teoría?


El estudiante que realiza la pregunta se acerca y muestra un primer borrador de un 
artículo académico y su deseo de compartirlo para trabajar junto a los otros estudiantes. 
Reflexiona sobre cómo estamos cargados de mitos y la satisfacción de encontrar en el 
taller un propósito: «aprender a aprender».


A modo de conclusión


Las diferentes estrategias que desarrolla un docente en el aula deben propiciar un 
ambiente amigable, «crítico natural», de «bajo riesgo» que incluya modelos, ensayo y 
error, para que los estudiantes se «animen» a acercarse a la escritura académica como 
forma de aprender y contribuir a su desarrollo curricular, grupal y personal. Nuestra 
experiencia indica que las estrategias que desarrolla un docente en el aula y la influencia de 
un ambiente propicio, redunda en creaciones académicas muy valiosas de los estudiantes 
del primer semestre que favorecen el desarrollo de la masa crítica de la Tecnicatura de 
Gestión Universitaria de la Universidad de la República.


También es pertinente considerar que nuestro intento está en la permanente búsqueda 
«[d]el sujeto [que] se hace en la experiencia y en la acción, es decir: se educa.(…) La 
educación consiste en la experiencia de lo que es como sucesivas formas de conciencia» 
(Cullen:2013:44). Y esta es nuestra única certeza cuando ingresamos en un aula, inmersos 
en una profesión signada por el intento de enseñar y por el reconocimiento de la 
potencialidad creativa, crítica y reflexiva de nuestros estudiantes.


4  La importancia del ambiente de bajo riesgo (Caamaño, 2009) y la denominación de ambiente crítico 
natural (Kain Bain, 2007) introduce al estudiantado en el diálogo de la teoría extranjera y la nacional. La 
importancia de ese ambiente para que se produzca el aprendizaje: «Uno de los aspectos importantes es 
liberar de estrés al entorno, porque se comprobó que este produce un aprendizaje unilateral.»
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Resumen


El siguiente trabajo pretende acercar desde una mirada interdisciplinaria el relato de una 
intervención en una escuela rural de Canelones. Integra una línea de trabajo que desarrolla CODEA 
(Comunidad de Aprendizaje) en el medio rural, describe y analiza una actividad de recreación del 
tránsito de la escuela a la educación media, contemplando elementos tales como organización 
institucional, temporal, asignaturas, actividades de enseñanza. El propósito que articuló la 
intervención fue propiciar un acercamiento simulado de las actividades del primer día en un Liceo, 
lógicas y diferentes actores de la institución, para que los estudiantes elaboraren mentalmente una 
visión cercana que les permita interrogar y colaborar desde el mundo adulto con tránsitos escolares 
más sensibles.


Palabras clave: escuela-liceo-tránsito-intervención-comunidad de aprendizaje


Introducción


Nuestra comunidad de aprendizaje es un grupo de estudio coordinado por la profesora Carmen 
Caamaño, directora del Departamento de Estudios en Docencia, que desea participar en estas 
jornadas de investigación en educación con el proyecto «sobrevolando la escuela rural: Simulación 


1



mailto:marisolcabrera9@gmail.com

mailto:geoprofe@gmail.com





de una jornada liceal», como una apuesta al descubrimiento de valiosos docentes que con gran 
compromiso y vocación de servicio educan a nuestros niños orientales en el silencio, allá en los más 
recónditos rincones de nuestra patria. En este devenir investigativo deseamos compartir algunas 
reflexiones o teorizaciones en pos de concluir con nuestras conclusiones aun parciales de una 
investigación que está en proceso.


Nuestros propósitos de trabajo son: 


• Reconocer las buenas prácticas de enseñanza en aulas multigrado de la escuela rural, 
centrando en los alumnos en tránsito.


• Valorizar experiencias de enseñanza que visualizamos en nuestra jornada de simulación 
liceal.


• Indagar aprendizajes y enseñanzas de docentes y estudiantes en las aulas rurales en el 
tránsito al primer año de ciclo básico. 


 Sobrevolando las aulas multigrado de la escuela rural


Rápidamente reconocemos la necesidad de recorrer las prácticas docentes rurales in situ y es que 
decidimos emprender un viaje pedagógico investigativo en la revalorización de dichas prácticas 
visitando algunas escuelas rurales que a nuestro entender registran en sus vidas valiosos aportes al 
quehacer educativo nacional. Fue fundamental para nuestras visitas compartir clases en sus aulas y 
en el patio, caminar por estos espacios rurales, dialogando con padres, docentes y estudiantes. Nos 
sentimos con la obligación y el compromiso de narrar dichas experiencias y teorizar sobre sus 
postulados en la definición y redefinición de viejas y nuevas categorías de análisis. 


Perfil de la investigación


El tema de la investigación tendría como objeto analizar, describir e interpretar las prácticas 
docentes rurales in situ para intentar integrar la metodología de enseñanza a postulados teóricos, 
que son necesarios para comprender los procesos de cambios que inició hace décadas la educación 
rural y que contribuirían a interrogarnos sobre prácticas docentes en otros ámbitos educativos. 
Fundamentalmente cuando pensamos en aquellos alumnos que viven el tránsito de la escuela rural 
al ciclo básico liceal.


Relevancia del tema


Un estudio exploratorio sobre este tema, nos parece pertinente porque permitiría visualizar y 
comprender las actividades de enseñanza en las aulas multigrado, centradas en las necesidades de 
los estudiantes, su convivencia, vida y planificación del trabajo escolar. Ello podría contribuir a una 
mirada hermenéutica de las prácticas docentes en estos tramos educativos e integrar la riqueza de 
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estas experiencias al aula a otros contextos, como forma de potenciar la calidad educativa en 
general. 


Simulación de jornada liceal en la escuela rural


El tránsito entre primaria y secundaria supone cambios importantes en la organización escolar, 
en las modificaciones de curriculum, con tránsitos de estudiantes que generalmente no cuentan con 
un acercamiento previo que los integre a esa experiencia. 


Es por ello, que la simulación de una mañana liceal en una escuela rural reviste una serie aspectos 
a considerar:


• Acercar el aula liceal al aula multigrado rural a través de la intervención de actores 
participantes:


1. figura del adscripto que recibe y propicia de nexo entre la organización, tiempos, espacios y 
normativas del liceo.


2. figuras de docentes de historia, geografía, informática e idioma español.


• Espacios de escuela rural transformados en liceales por aspectos interesantes :


1. modificación de la vestimenta: los estudiantes dejan la túnica para apropiarse del rol que 
desempeñarán como liceales.


2. modificación de la agenda diaria: presentación de las diferentes asignaturas que se 
segmentan por medio de timbres y recreos, que modifican los tiempos escolares habituales.


3. Lista: se vuelve a reiterar en cada una de las asignaturas y oficia de iniciador en cada uno de 
los segmentos generales en la agenda y marca los tiempos con los que deberán convivir los 
futuros liceales.


 Agenda diaria


Es la que organiza la actividad en el espacio y tiempo porque «cuando el docente se propone 
desarrollar una cierta tarea educativa, debe 
comprender la compleja red de mensajes que van a 
potenciar, inhibir o impedir la realización de los 
objetivos propuestos» (Gvirtz: 2011:127) 


Debemos puntualizar que nuestra agenda diaria 
convive con las estrategias que la docente ha 
desarrollado a lo largo del año escolar. La maestra la 
planifica en su pizarra: contribuye a preparar a los 
estudiantes sobre cuáles serán el orden y contenidos a 
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abordar, es decir, prepara y potencia el espacio para que el cerebro registre y se prepare sobre lo que 
se trabajará.


La regulación del aprendizaje escolar se administra a través 
de las tareas y las formas de participación que el docente y la 
escuela propone (Gvritz, 2011). Se les presenta la figura del 
adscripto, con el propósito de comenzar a conocer una 
figura desconocida en la organización escolar y mostrarles a 
los estudiantes las funciones del rol asignado y las relaciones 
con el estudiante en particular. 


Las diferentes formas de comunicación


Los estudiantes rurales de acuerdo a la organización escolar de Primaria tienen una sola docente 
con la cual desarrollan en el multigrado, sus actividades escolares. 


En el multigrado se contemplan los tiempos de aprendizaje de los estudiantes y es por ello que 
para esta intervención, la maestra de aula decide que los niños de cuarto año no participen porque 
no están preparados aún para la experiencia. Participan sí, los niños de quinto grado por su 
adecuación cognitiva a la intervención. 


Esto demostraría ciertos aspectos que son importantes 
considerar:


• Conocimiento de la maestra de los diferentes niveles de 
comunicabilidad y de aprendizaje en el aula.


• Graduación de las experiencias que se vincula a la 
metacomunicación (Gvritz, 2011). 


• Se analiza la comunicación en una triple dimensión:


1. de los estudiantes


2. del contenido


3. de los docentes (por el conocimiento previo de los contactos realizados en el aula)


 Es importante considerarlos porque influyen en las decisiones que un docente debe tomar en sus 
actividades de enseñanza, que van más allá del contenido. Se vinculan éstos a las estrategias que 
intervienen en la comunicabilidad: 


• adecuación de la información y conocimientos a los tiempos y particularidades de los 
estudiantes 


• regular los intercambios entre todos los participantes. 
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Es que 


… la enseñanza nunca puede dejar de considerar las condiciones y las limitaciones que 
surgen de la interacción humana. Entre ellas son fundamentales las normativas, las afectivas, 
las simbólicas, y, por supuesto, las relacionadas con el poder. Con relación a las afectivas 
(…) los elementos no explicitados en la relación profesor-alumno constituyen la trama de lo 
escindido que es metacomunicado al definir el profesor su relación con el alumno 
(Caamaño: 2009:39).


Geografía en el aula


El acercamiento a un contenido específico pero relevante para los estudiantes: espacio urbano y 
rural, redimensiona la metacomunicación porque la relación con el estudiante se contextualiza con 
la asignatura pero también con el espacio donde se enseña y aprende: pizarra, aula y espacio exterior 
que incluye la teoría ecológica de Bronfenbrenner:


La pizarra es ordenada con espacios 
propios con la línea que la divide:


• Concepto macro


• Conceptos derivados y 
constituyentes: espacio para que el 
estudiante ubique en la pizarra lo 
que debe profundizar e investigar. 


 


Este espacio es complementado con 
otra pizarra en la que se cuelga el 
planisferio, con el objetivo de hacer 


lecturas comparativas y complementarias, la realidad rural a diversas escalas, el problema del 
territorio y su representación en un ejercicio de construcción cartográfica. Manejamos así el 
principio básico de los estudios en geografía «la localización», para ubicar diferentes 
megaurbanizaciones en una lectura regional (sureste de Asia, América Latina y el Caribe y Europa 
occidental).


Los niveles de comunicabilidad incluyen además revistas para observar diferentes espacios 
urbanos, la utilización de la Xo y la salida hacia el exterior para observar su contexto rural de forma 
que el anclaje del espacio urbano sea mediado por lo conocido. La salida hacia el exterior propicia el 
movimiento de los estudiantes para observar lo cotidiano desde una nueva mirada: el concepto de 
paisaje y de espacio.


Es por ello que la 
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… situación de enseñar y de aprender no puede describirse satisfactoriamente por una díada 
(docente-alumno) ni por un triángulo (docente-alumno-contenido-saber) sino que supone 
la interacción de un aprendiz, de un docente, de contenidos culturales y de problemas en un 
contexto determinado (Gvritz: 2011:139)


Historia en el aula: Cronos/ Saturno


Nos pareció muy pertinente para nuestra planificación partir desde lo conocido, integrando la 
reciente clase de Geografía. Para un docente de Historia, trabajar con las dos dimensiones 
específicas de la Historia (tiempo y espacio) cumple un papel altamente integrador, en las estrategias 
que se tratan de ofrecer a los estudiantes. Nos pareció oportuno utilizar un mito como el de Cronos, 
para comenzar a acercarnos al concepto de Cronología. De esta forma se aborda un contenido 
importante que será tratada en la primera unidad del programa de Historia de Primer Año: ciencias 
colaboradoras de la Historia.


El mito de Cronos nos habilita a un marco narrativo de una realidad compleja:


• Una historia familiar 


• Una religión politeísta


• El arte de Goya y la representación de Saturno.


«Los mitos son relatos colectivos que ordenan el mundo, son una respuesta narrada a las grandes 
preguntas. Los mitos nos ofrecen puntos de referencia que cada cultura trasmite de generación en 
generación» (Mèlich: 2001:45) 


El relato, la narración y el orden forman parte de algunos ejes que atraviesan la enseñanza de 
Historia en el aula. Es por ello, que la búsqueda en Internet desde las XO colabora con aspectos 
importantes que facilitan la tarea de enseñar pero también de aprender:


División de tareas


• Cronos: imagen y registro escrito.


• Arte: Goya y la obra Saturno devorando a sus hijos


• Acercamiento de la religión politeísta en el mundo antiguo, en los espacios cerrados del Mar 
Mediterráneo: la diferente denominación para dioses comunes.


• Las penínsulas en el Mar Mediterráneo (Geografía e Historia)


«En un mundo plural en el que las diversas culturas se hallan en contacto parece evidente lo 
importante que puede llegar a ser conocer narraciones de todo el mundo. Una manera de 
comprender al otro es saber cómo ordena el caos desde su perspectiva histórica y cultural 
(Mèlich: 2001:47)
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Esas narraciones incluyen el relato de la metáfora del tiempo a través del Mito y nos conduce a 
las propias narraciones y ordenamiento. Es por ese motivo que se les pide que realicen una línea del 
tiempo donde ordenen sus propias experiencias con hechos significativos —comienza con su propio 
nacimiento hasta el año 2002— se comprueba la novedad que traen estas generaciones: todos 
pertenecen al siglo XXI.


La gráfica ordena el relato. Se les solicita que coloquen «sus propios hechos» importantes para su 
propia vida y la de sus familias junto a una noticia reciente nacional o internacional.


De esta forma, construyen una perspectiva histórica y cultural propia, trabajando con la 
cronología desde sus propios intereses y desde fechas significativas, singularizando lo universal, 
desde una mirada que reivindica lo vital como estrategia de aprendizaje.


La clase de informática


Informática es una asignatura nueva, pero con un contacto diario a través de las ceibalitas. El 
docente enfatiza la importancia de conocer el teclado y funciones, posibilidades. Los estudiantes 
comprueban lo que conocen y no conocen desde la pregunta del docente. Comienzan a dibujar el 
teclado, pero la curiosidad puede más: ¿cómo es el liceo? 


La tarea en el aula se transforma en domiciliaria1. Comenzamos a dialogar y a responder cada 
una de las preguntas de los niños que se vinculan a la incertidumbre frente a cambios2 que llegarán:


• tiempo del recreo y de estudio 


• asignaturas


• espacios


• profesores que no se conocen


• opciones de centros educativos cercanos


• dificultad del transporte 


«Una pedagogía abierta a leer lo que acontece, una pedagogía de la situación, de la decisión, de la 
oportunidad (…)» (Rattero: 2009:167) La visibilidad del interés, nos lleva a intercambiar actividades, 
la escucha y mira atenta, las respuestas que colaboren en aliviar tensiones, dudas. Existe una 
ansiedad manifiesta por lo que significa el tránsito entre lo que se deja ( la túnica y la moña, la 
maestra y un espacio conocido por el cual muchos llevan ocho años mínimos incluyendo la 
educación inicial) y lo que llegará, una organización apenas conocida y construida desde los relatos 
de los otros.


1  César debe recoger a la docente de Idioma Español en La Paz por lo que «integramos» en la clase de Informática.
2Una estudiante en todo el grupo que no quiso quitarse la túnica.
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Idioma Español en el aula: relato y experiencia sensible.


Qué significó aprender español en el aula liceal improvisada en aquella escuela rural, supuso un 
juego con las palabras a partir del lúcido cuento sobre los palillos chinos y las oportunidades que 
nos regalan los maravillosos aportes de nuestras culturas, tan cercanas y tan lejanas. Se trabajo desde 
el conocimiento de los estudiantes, complementando los itinerarios didácticos anteriores, 
reflexionando a la luz de un texto que manejaba desafíos lingüísticos acordes al grupo de 
estudiantes. Se hizo el reconocimiento de un mundo de palabras en función de la rica cultura 
oriental, costumbres y vivencias que nos permiten reconocer nuestras propias debilidades y 
fortalezas, sujetas a la diversidad y riqueza de nuestras vivencias tan marcadas por la cultura que 
transitamos en nuestras vidas.


«Una pedagogía del error es una pedagogía de la reflexión. Implica adoptar en el acto educativo 
una perspectiva en que se asume la tarea docente como una actividad pausada, como un trabajo de 
largo aliente (…)». (Díaz Barriga, 2009: 151)


Esto sin duda que sostuvo toda la intervención de la profesora Rosario Cabrera, en la clase de 
Idioma Español, con algunos de los siguientes lineamientos didácticos en el transcurso de su clase: 


Trabajamos en equipo, cuando desconozco el significado de una palabra en el texto, lo busco 
en el diccionario, dejamos un margen en el cuaderno, para registrar nuestros errores 
ortográficos, no prestemos mayor atención al error del que merece, nuestros errores siempre 
son oportunidades para aprender.


Estas palabras iban acompañadas de gestos claramente pedagógicos, cercana en el trato, 
recorriendo el salón, reconociendo los cuadernos, visualizando las producciones, y haciendo 
intercambios en pos de alcanzar verdaderos aprendizajes cooperativos. 


Hubo lectura a partir del texto «Palitos chinos», hubo manipulación de palitos chinos que la 
profesora trajo para compartir con los estudiantes, ejercicios de escritura y reescritura, una labor 
conjunta entre estudiantes y con la docente, se tomó el error como oportunidad para el aprendizaje, 
se veían alumnos motivados con la propuesta, entusiastas en la participación, logrando buenos 
niveles de construcciones textuales colectivos. 


También hubo ejercicios de búsqueda en la Xo, palabras y significados en el diccionario, usos de 
los palos chinos en el marco de la cultura, localización del país, generando una verdadera red de 
aprendizajes colectivos, centrando el modelo de enseñanza en las competencias, en este caso como 
expertos en la búsqueda y selección de la información. «(…) La revolución producida por Internet 
ha hecho que el conocimiento se halle disponible en un grado sin precedentes» (Díaz Barriga, 2009: 
81). 
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Más allá del aula rural y la simulación liceal… planear para aprender a crear…


Estas primeras aproximaciones a la planificación escolar nos permite interrogarnos: «¿cómo la 
escuela puede provocar nuevas experiencias? ¿Cómo intervenir para una reconstrucción superior de 
la experiencia de los alumnos? (Gvirtz: 2011:142)».


En viajes anteriores por la escuela antes de esta jornada de simulación liceal, estas fueron 
preguntas interpelantes, motivadoras en nuestras observaciones exploratorias de cada uno de los 
rincones, las diferentes actividades de los niños, que alternaban las posibilidades de las XO, la 
plástica y el arte. En una de las mesas uno de los niños de educación inicial, requería la presencia de 
la maestra para pintar y la respuesta de los más grandes fue: «hay que esperar, hay que preparar los 
colores». El tiempo entonces adquiere relevancia, en la zona de desarrollo próximo sin que deba 
intervenir un adulto, dado que los más grandes enseñan a los más pequeños, no solo en cómo 
combinar colores sino en que la preparación lleva un 
tiempo. 


Para un docente analizar la trama de intereses y 
comprender que 


el objetivo de su enseñanza no es asegurar la 
adquisición de un determinado contenido sino 
(…) [que] el contenido a enseñar es un recurso para plantear problemas que impulsen la 
construcción de las ideas, las percepciones y las actitudes de los alumnos (Gvritz: 1011:143) 


nos condujo a pensar una actividad que pudiera darle continuidad a la experiencia con un relato: 
«¿Por qué la luna es tan grande mamá?» 


«Si bien las ilustraciones no cambian, pues logran mantener estables sus formas y colores, quien 
sí cambia continuamente es el perceptor que las observa» (López: 2005.19) es relevante una 
declaración de esperanza y alegría para niños que están aprendiendo a leer y para otros que ya lo 
hacen en el aula multigrado. 


La maestra nos explica que los estudiantes tienen su «túnica 
para pintar» y la colaboración en el trabajo acuerda tonos, 
tema y espacios para la realizar la tarea. Escuchamos en forma 
reiterada que la escuela mata la creatividad, sin embargo 
cuando uno ve escenas como las que se producen en esta 
escuela rural, esos argumentos se caen. Al unísono se 
producían diferentes experiencias de las que eran partícipes de una u otra forma cada uno de los 
niños.


En el salón contiguo se podía escuchar la música y el baile 
del nivel siguiente: la Directora nos informa que el maestro 
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de danza es una contratación de la comisión fomento. Y al observar la multiplicidad de 
posibilidades que ofrece esta escuela rural, entre las que se incluye contar con una excelente 
cocinera que alterna los alimentos y las preferencias de los estudiantes con sabiduría: si prepara un 
guiso que no será tal vez apetecido por muchos, galardona con una exquisito bizcochuelo de dulce 
de leche, bañado y relleno de durazno en almíbar3. Los sabores, los sonidos, los sentimientos forman 
parte de la enseñanza y forman parte de la experiencia4 que «(…) implica probar y examinar 
prácticamente una cosa, construir experiencia, obtener conocimiento a través de la práctica y la 
observación» (Gvirtz: 2011:142)


Para nuestro equipo de estudio sobrevolar la escuela rural fue reconocer las potencialidades de 
itinerarios didácticos multigrado claramente mediados por el contexto (*). Identificar modalidades 
de enseñanza altamente individualizadas con un fuerte énfasis en la enseñanza basada en problemas, 
trayectos de estudio con centros de interés interdisciplinarios, y con múltiples enfoques de 
enseñanza centrados en propuestas de aprendizaje cooperativo. Ejercicios de investigación, trabajo 
de campo, diseño de hipótesis de estudio. Fue un ejercicio de investigación que nos permitió 
reconocer buenas prácticas de enseñanza en la clase de Rosana (maestra directora), a cargo de las 
clases de 4to., 5to., y 6to. Encontramos docentes comprometidos con el centro educativo, en 
permanente comunicación con las familias, con un proyecto pedagógico de centro, abierto a 
recomponer la historia y cultura institucional con prácticas de enseñanza claramente inscriptas en el 
medio rural. 


«… terminamos pensando que lo que hacemos como docentes es el resultado de la influencia 
combinada de cuatro factores: nosotros mismos, los estudiantes, el contenido y el contexto». 
(Fenstermacher y Soltis, 1998: 153)


Hago nuestras estas líneas significativas y significantes cuando repensamos nuestro recorrido por 
aulas rurales multigrado de esta escuela de Rincón del Colorado, un vinculo directo y cercano entre 
estudiantes y docentes, con contenidos altamente motivadores, centrados en intereses de 
aprendizaje compartidos por los estudiantes de una escuela multigrado en el medio rural, donde los 
tiempos son diferentes, el vinculo con las familias es muy estrecho y la importancia que le dan al 
estudio y a la escuela también. 


«Si el maestro está apasionado por lo que está enseñando podrá pensar mientras enseña. 
Pensar en lo que enseña, en sí mismo como enseñante y en los alumnos como aprendientes. 
(…) el alumno cuando aprende necesita [dispersarse], [desatender], el contenido, la 
información enseñada, para atender a las significaciones de su propia dramática, que los 
contenidos enseñados van a convocar. (…) Entonces cuando un alumno diga algo que 
parezca [descolgado], el maestro deberá partir de que alguna relación tendrá lo que el 


3 Fuimos convidados por la directora con la exquisita preparación.
4 Cuando preguntamos cuáles eran sus sueños, dos estudiantes respondieron «ser cocinero/a»
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alumno está diciendo con lo que se está tratando. Aquí está el arte del profesor: encontrar 
ese vínculo y propiciar un espacio para que alumno también lo encuentre» (Fernández, A. 
2003: 126).


Esta última cita da cuenta de registros visuales, auditivos y aromas de la escuela que dan cuenta 
de prácticas profesionales y vocacionales de maestros rurales, que en aulas multigrados con enorme 
compromiso social favorecen la construcción de espacios educativos altamente motivadores para 
sus estudiantes, en un rinconcito de nuestra patria preparan el aula para recibir a los estudiantes el 
celebrar aprendizajes colectivos en contexto. 


Algunas consideraciones finales


1. Los principios rectores de la modalidad de trabajo en aulas multigrado supone la generación 
de verdaderos espacios de aprendizajes genuinos en la interacción de los estudiantes con 
nuevos contenidos más allá del nivel. 


2. La mediación del contexto permite visualizar las oportunidades perdidas en los niveles de 
enseñanza media. 


3. La importancia de la apropiación del aula por el docente que ordena y desarrolla diferentes 
estrategias de enseñanza y que personaliza sus estilos de enseñanzas en la promoción de 
escenarios de aprendizaje altamente motivadores. 


4. La implementación en aulas extendidas y proyectos de trabajo cooperativo y no competitivo 
con verdaderos itinerarios multigrado combinados con el desarrollo de propuestas 
sensibilizadoras, afectivas, saludables que van desde el trabajo en la huerta y contacto con la 
naturaleza hasta diseños de aulas mediadas por la danza, la música la plástica y las ciencias 
generan ambientes que colman. 


5. La experiencia de simulación liceal fue claramente disfrutable, motivo a los estudiantes e 
inspiró a los padres en la construcción de un escenario liceal co-construido en un aula 
multigrado, haciendo énfasis en prácticas inscriptas en el contexto rural, haciendo énfasis en 
la preparación del espacio didáctico como modelo de enseñanza. 


6. El trabajo coordinado de las maestras responsable del aula multigrado rural y los docentes 
responsables de la jornada de simulación liceal funcionó cómo un insumo fundamental en la 
construcción de itinerarios didácticos altamente motivadores en la construcción de 
verdaderos aprendizajes exitosos. 
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Resumen


El presente trabajo tiene por objetivo reflexionar sobre nuestra experiencia como 
docentes con un grupo de jóvenes ciegos de la UNCU (Unión Nacional de Ciego del 
Uruguay). La propuesta se gestó a partir de una serie de carencias que advertimos desde la 
infraestructura, los programas curriculares, la formación docente en general y en especial la 
universitaria que no contempla a las personas con baja visión, ni ciegas. La educación debe 
ser entendida como una herramienta de inclusión que sea capaz de hacer participes a los 
jóvenes ciegos de los diferentes ámbitos de la sociedad.
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Además, la educación es el ámbito más pertinente para incentivar el cambio en la forma 
de concebir a ese otro, exponiendo la dificultad de ser ciego en una sociedad donde todo se 
promueve por la vista. Es importante, que la propuesta contemple las vulnerabilidades del 
sujeto, pero que no enfatice en la discapacidad, tuvimos en cuenta una propuesta universal 
que no se centre en las carencias sino en remarcar las fortalezas del sujeto.


Por otra parte, es imprescindible elaborar una metodología que permita generar espacios 
de dialogo e intercambio que fomenten la importancia de la educación para lograr sus 
intereses personales. Este aspecto alude a la superación constante que debe asumir el sujeto 
para poder alcanzar una mayor autonomía ante los obstáculos y prejuicios sociales que lo 
condicionan. 


En la práctica estos objetivos se plasmaron en una serie de encuentros que buscaban 
abordar las dificultades mencionadas anteriormente, sin abandonar los intereses propios de 
los jóvenes de la UNCU. La intervención educativa buscó priorizar las actividades lúdicas 
combinando el aprendizaje con un entretenimiento más ameno, donde las diferentes edades 
sean tomadas en cuenta.


Además, los desafíos de aprender que implicó este trabajo —así como dice su nombre— 
trata de reflejar la necesidad de pensar un sistema educativo que incluya no solo en sus aulas 
sino que los haga parte de sus propuestas. Para ello no se puede lograr la inclusión sin 
interiorizarse con sus intereses y sus problemas que los definen. 


Las ideas planteadas en este resumen son el punto de partida para reflexionar sobre 
nuestro rol docente y nuestra responsabilidad con un grupo que entendemos se encuentra 
excluido tanto del sistema educativo como de la sociedad en su conjunto. 


Marco Teórico del Proyecto


La elaboración del proyecto necesito el sustento de un marco teórico que permitiera 
trabajar con los jóvenes de la UNCU, estableciendo ciertos insumos para la creación de los 
encuentros. Es importante destacar ciertos aspectos de la obra de Vygotski Pensamiento y 
Lenguaje, la cual promueve el intercambio entre los sujetos para lograr un aprendizaje en 
conjunto. El autor expone la noción de internalización, debe ser entendida como la 
capacidad de reconstruir nuestra estructura interna a través de una operación externa. Se 
plantea que la actividad de internalización permite el desarrollo de los procesos mentales 
superiores, el cual puede aplicarse a la atención voluntaria, la memoria lógica, y la 
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formación de conceptos1. Además, el cambio que se produce en el sujeto se encuentra 
pautado por la transformación de un proceso interpersonal a un proceso intrapersonal. 


La teoría de Vygotski define que el contexto cultural, el cual resulta ser un factor 
determinante para lograr el desarrollo mental del sujeto, se debe agregar que el alumno 
ciego debe ser incluido en un espacio de bajo riegos. Entendiendo al mismo, como un 
ambiente donde el intercambio permite el desplazamiento desde una zona de desarrollo real 
a una zona de desarrollo potencial. Al relacionarse con otros sujetos, se produce una 
modificación del mismo como consecuencia de un aprendizaje en conjunto. 


Es relevante mencionar, que nuestra actividad se realizó en ambientes des-estructurados, 
fuera del ámbito tradicional del aula, para lograr esto fue necesario el replanteamiento de 
conceptos, tales como grupo, conjunto, aprendizaje co-constructivo e inclusión. Al referir al 
concepto de grupo, tomamos como punto de partida la teoría de Pichón-Riviere, en la cual 
se refiere al grupo como 


… una estructura básica de interacción, lo que la convierte de hecho en unidad 
básica de trabajo e investigación. Definimos al grupo como el conjunto restringido 
de personas ligadas entre sí por constantes de tiempo y espacio y articuladas por su 
mutua representación interna, que se propone en forma explícita o implícita una 
tarea que constituye su finalidad.2 


De la cita anterior se desprenden las características del concepto de grupo, de las cuales 
interesa resaltar la interacción de los individuos que emerge tras un encuentro de un 
conjunto de personas, es decir el mismo no esta constituido por el hecho de que algunas 
personas se encuentran reunidas solamente, sino que pasa por un proceso mediante el cual 
se conforma y adquiere identidad3.


El aprendizaje grupal es un proceso de elaboración conjunta el que el conocimiento 
no se da como algo acabado, sino más bien como un proceso de construcción por 
parte de los integrantes del grupo. En la situación grupal todos aprenden de todos y 
fundamentalmente de aquello que realizan en conjunto. Es una experiencia 
múltiple pues el individuo no sólo adquiere aprendizajes intelectuales relacionados 
con el objeto de conocimiento, sino que tiene la oportunidad de sostener una 
confrontación de sus esquemas referenciales, realizándose así dos saberes: 
Individual y social4.


1 Vygotski Pensamiento y Lenguaje, Buenos Aires, Ed. Pléyade, 1979, pp. 93-94 
2 Pichón-Riviere, E. Proceso grupal. Buenos Aires, Ed. Nueva Visión, 1985, p. 209.
3 Berra-Bortolotti, Dueñas-Fernández, «Repensar el aprendizaje grupal como construcción del 


conocimiento». En http://paideia.synaptium.net/pub/pesegpatt2/metodologia/met_aprendiz-gpal.htm.
4 Ídem.
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El aprendizaje grupal o co-constructivo es una creación social, en la cual la participación 
de los individuos converge en la problematización de la realidad, como un proceso de 
solución común a los problemas que se plantea la educación formal.


«El aprendizaje grupal enfatiza la importancia de los intercambios y confrontaciones 
como promotores del pensamiento crítico, racional y creativo del alumno y contribuye al 
desarrollo de sus procesos de afectividad y socialización»5.


El modelo co-constructivo coloca en el centro al alumno y toma en cuenta el proceso por 
el cual se da su relación con el saber y cómo el mismo va construyendo el aprendizaje, 
entendiendo a este como un acto dinámico con interacción entre todas las partes. La 
necesidad de interpretarse así mismo favorecer el enriquecimiento del sujeto, determinando 
que la adquisición de dicho aprendizaje sea profundo, es decir que pueda escapar de la mera 
reproducción memorística para ser empleado en aspectos distintos de su vida6. Nuestro 
trabajo se realizo en la UNCU y no dentro de un ámbito formal de la educación, debemos 
mencionar que se trato de una tarea de inclusión dentro de la exclusión por tratarse de 
personas aisladas de las instituciones de educación formal. Para esclarecer el concepto de 
inclusión es necesario tomar la postura de Luís Eduardo Morás, mencionando:


Es donde a pesar de no poder acceder a muchos de los sistemas básicos de bienestar 
social, existe acceso a redes de interacción y autoayuda que configuran a veces un 
verdadero sistema alternativo. Las redes de apoyo solidarias conforman un tejido 
que permite apalear de alguna forma la exclusión7.


Además, como herramienta didáctica tomamos el juego, ya que este supone una 
actividad creadora que permite una distensión de los conflictos y las tensiones de la 
existencia real. Desde esta perspectiva, el juego supone una valiosa actividad que permite al 
jugador manifestar alegría al desarrollarla. Asimismo, la actividad lúdica permite compartir 
con otro, favoreciendo el desenvolvimiento expresivo entre personas heterogéneas8. Estas 
nociones determinaron la incorporación del juego para las actividades con los jóvenes de la 
UNCU, ya que el cometido era buscar despertar la creatividad que cada uno de ellos tuviera. 


Para poder realizar dicha actividad nos basamos en los postulados de Chevallard, donde a 
partir de los conocimientos adquiridos en nuestra Facultad: «objetos de saber», los tratamos 
de adaptar a esta propuesta educativa; «objetos a enseñar», buscando moldearlos para una 


5 Ídem. 
6 Caamaño, Carmen (Coord.) ¿Se puede ayudar a aprender, se puede ayudar a enseñar? Montevideo, 


UNOD, FHCE, Udelar, 2009, p. 36 
7  Morás, Luis, De Martino, Mónica Sobre carencias y distancias, Montevideo, Cruz del Sur, 2007, p. 109
8  Dinello, Reimundo Expresión ludocativa, Montevideo, Gráficos del Sur, 2005, pp. 64-65
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actividad lúdica-didáctica que pueda dar cuenta de la actividad de investigación que se 
realiza en las Ciencias Humanas; «objeto de enseñanza», por lo que entendemos que se 
realizo una «transposición didáctica».9 


A partir de los fundamentos teóricos mencionados anteriormente, tuvimos la necesidad 
de elaborar una organización en cuanto al espacio donde desarrollamos nuestra práctica 
educativa no formal y la particularidad del grupo al que destinamos la intervención.


La experiencias de la intervención


En la práctica, la intervención consistió de tres encuentros orientados a fortalecer los 
vínculos con los jóvenes de la UNCU, para interiorizarse con las experiencias y necesidades 
educativas que los mismos tenían. Además, es necesario destacar la construcción de un 
espacio de participación en conjunto que fomente el intercambio entre pares, con el fin de 
lograr un aprendizaje inclusivo. Este aspecto alude a la relevancia de escuchar las 
inquietudes sobre la sensibilidad que representa ser un joven ciego en la sociedad 
montevideana del siglo XXI. 


Para el primer encuentro, se trabajo en base a la temática que definimos como «recopilar 
las experiencias educativas de los jóvenes en las instituciones de educación formal y no 
formal». Esta temática pretendió indagar como habían sido sus aprendizajes y el valor que 
tiene la educación en sus vidas. Fue necesaria la recopilación de experiencias educativas a 
través de entrevistas a actores de diferentes edades y contextos socioculturales, que sirvieran 
como disparadores para desinhibir y crear confianza al momento de compartir sus 
experiencias. También, se busco a partir de las mismas generar la reflexión sobre ¿Hay una 
edad para aprender? ¿Se puede aprender en cualquier lugar? ¿Que ventajas y desventajas 
tiene aprender con otros? 


La idea de plantear la importancia de la educación en todas sus acepciones, donde 
cualquier espacio puede ser propicio para un aprendizaje y ante cualquier tipo de situación 
ya sea positiva o negativa. Entendiendo que lo relevante es el hecho de que algo se aprende 
sin importar como se llego a concretar ese aprendizaje, rescatando su valor en cualquier 
circunstancia.


Las preguntas plasmaron las dificultades que preveíamos sobre la falta de adecuación de 
las instituciones y de los profesores para con ellos. Además, se expreso la carencia en el 
relacionamiento entre los alumnos del ámbito liceal, demarcando el distanciamiento con el 
no vidente lo que conlleva a un aislamiento en la institución. Se advierte una invisibilización 
9  Chevallard, Yves La transposición didáctica. Del Saber Sabido. Al Saber Enseñado Buenos Aires, Aique 


Grupo Editor, 2009. pp. 45-46 
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de los jóvenes ciegos, ya que estos se los integra al sistema pero se encuentran por fuera del 
mismo. Se produce una ambigüedad en la integración de un individuo que al mismo tiempo 
es enajenado por el ámbito que lo anexa. Este aspecto permite reflexionar sobre los cambios 
que la educación debe afrontar para cambiar la realidad de los jóvenes ciegos y su relación 
con el colectivo social. 


Por otra parte, el segundo encuentro tuvo por objetivo analizar la vocación y la relevancia 
que tiene la educación en relación a esta. La temática inicio con algunas inquietudes que se 
habían expuesto en el encuentro anterior buscando darle una continuidad a los talleres y un 
involucramiento mayor a todos los participantes en el proyecto. También, es importante la 
continuidad entre los encuentros ya que las personas que se van integrando al grupo, 
comienzan a interiorizarse con la propuesta.


Al comenzar fue relevante saber ¿Qué entendían ellos por vocación? Para poder 
relacionar su vocación con el vínculo educativo, para aprovechar el enriquecimiento entre 
ambas nociones. Como punto de departida para trabajar dicha relación, compartimos 
nuestras vocaciones y la relación que las mismas tienen en nuestra carrera universitaria. 
Asimismo, fue interesante debatir si la vocación responde a la profesión que uno 
desempeña, de la cual se concluyó que no siempre responde a esta. Luego ellos nos contaron 
sobre su vocación y fue recurrente que surgiera como profesión a futuro el periodismo 
radial, este aspecto es llamativo, ya que había un integrante de la institución que era un 
referente a seguir. A partir de esto pudimos observar las diferencias y las similitudes que se 
pueden dar con respecto a sus intereses y de que forma piensan llevarlo a cabo, buscando 
modelos que tienen a su alcance.


Para el segundo momento del encuentro, brindamos una exposición acerca de los 
pueblos nativos de la Banda Oriental, para introducirlos en las disciplinas de investigación 
que se encuentran en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación (FHCE). En 
base a una explicación étnica de los pueblos nativos, apoyada con diferentes piezas 
arqueológicas (boleadoras, puntas de flechas, cerámicas, restos óseos), brindamos 
herramientas sobre el trabajo de un investigador en el área humanística, haciendo hincapié 
en el significado de fuente como objeto de estudio. Para facilitar este ejercicio se nos ocurrió 
plantar una propuesta lúdica, ya que consideramos que el juego dispara la originalidad, 
como también la creatividad y permite un aprendizaje más ameno. Posteriormente realizado 
el conocimiento de las fuentes empleadas por un investigador se le pidió a cada uno de los 
miembros del grupo que elaboren con arcilla un objeto, adjudicándole un nombre y una 
utilidad. Luego se expuso un relato fantástico, que implicaba una catástrofe natural donde 
estos objetos quedaron perdidos en el tiempo. Y así en un futuro un grupo de jóvenes 
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investigadores descubren estas fuentes e intentan reflexionar sobre su Historia, tratando de 
observar que uso pudo haber tenido, que valor tuvo para la comunidad, que nombre podría 
tener, etc. El ejercicio tiene como cierre intercambiar el objeto creado con el compañero de 
al lado, y que el mismo intente pensar para que sirve ese objeto y que nombre tiene. La 
actividad se traduce a través del relacionamiento que buscamos entre la actividad lúdica y la 
función del investigador que tratamos explicar.


Con lo que refiere al tercer encuentro, se pretendió realizar el acercamiento de la FHCE a 
los jóvenes de UNCU, ya que entendimos que era necesario debido a los problemas de extra 
edad y la falta de conocimiento que tenían sobre ámbitos universitarios. Para que el 
acercamiento se pudiera llevar a cabo el proyecto busco apoyo de las autoridades 
universitaria para traerlos a nuestra casa de estudios, de esta forma se van creando espacios 
de participación donde los jóvenes ciegos puedan acceder a la experiencia de un día en la 
vida universitaria.


Como introducción para el último encuentro, llevamos a diferentes representantes de la 
institución (docentes, estudiantes y funcionarios de biblioteca), para que dieran cuenta de la 
actividad que desempeñan y así poder mostrar algunos aspectos de cómo funciona la 
Facultad y de esta forma los jóvenes de UNCU podían preguntar sobre aquello que les 
interesaba. Una vez culminado este primer momento del encuentro, principalmente 
informativo sobre nuestra casa de estudios, se dio paso al segundo momento. A través de la 
respuesta positiva que tuvimos en el encuentro anterior con respecto a la actividad lúdica, 
decidimos plantear otro juego para el último encuentro. Dicha actividad consistió en la 
creación de una institución universitaria imaginaria, buscando que contemple las 
dificultades educativas que ellos han vivido, a partir de los testimonios. Se van dando a 
conocer las carencias del sistema educativo vigente, a la hora de trabajar con persona ciegas 
y de baja visión. Una vez abordados todos los aspectos necesarios para establecer la nueva 
institución, se expuso un ejercicio manual que buscaba en cierta medida materializar a la 
imaginaria facultad, proponiendo la creación de una estatuilla institucional que identifique a 
todos y que sería entregada a los egresados en reconocimiento. Para la creación de la 
estatuilla se repartió arcilla entre los jóvenes para que cada uno creara un objeto cualquiera, 
posteriormente se unieron los diferentes objetos creando una sola pieza, buscando combinar 
la integración y el trabajo en grupo. Continuando con este intento de inclusión, se pensó en 
conjunto uno nombre para la nueva institución, y para culminar la actividad cada uno debió 
poner su huella en una supuesta carta fundacional.
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Conclusiones


El proyecto «Los Desafíos de Aprender: Compartiendo Experiencias con Jóvenes 
Ciegos», tuvo el logro de conocer aspectos de la realidad educativa nacional de los jóvenes 
ciegos, permitiendo reflexionar sobre la responsabilidad que tiene el colectivo social para 
con ellos. Además, es necesario cuestionarse si las personas ciegas son contempladas por el 
sistema educativo y si las instituciones brindan las garantías suficientes para que ellas 
ingresen a la vida social. 


Asimismo, es importante reflexionar sobre la institución en la cual realizamos nuestra 
intervención y así como también observar otras instituciones que existen en nuestra 
sociedad con los mismos objetivos que la UNCU. Es necesario comprender el rol que 
cumplen dichas instituciones, al tratar de cubrir las carencias que existen en el sistema 
educativo y la poca ayuda que se les brinda. Por lo que debemos tener en cuenta que los 
errores y las problemáticas que encontramos en el sistema educativo, reflejan la falta de 
compromiso y solidaridad de la sociedad en su conjunto para con los ciegos.


Al reflexionar sobre la enajenación de las personas ciega, paralelamente se debe abrir el 
debate al hecho de que existe una enajenación colectiva, para la cual entendemos que 
nosotros como integrantes de la sociedad contribuimos a seguir reproduciendo. Con esto 
queremos plantear que existe una invisibilización de ese otro, que es diferente de mí, donde 
a través de una construcción imaginaria, que se impone desde las políticas dominantes ese 
otro es desplazado. El ocultamiento del sujeto en la vida social, se entiende como «normal», 
ya que no cumple con las pautas preestablecidas por el mercado. Dentro del sistema de 
exclusión prima la lógica capitalista que agrava el problema, debido a que se considera al 
sujeto a partir de su productividad. La educación se encuentra condicionada a esa lógica, 
estableciendo que no se produzca una inversión en un sujeto que se considera menos 
productivo por poseer una discapacidad. 


Estos aspectos condicionaron la elaboración de un proyecto apropiado para que todos los 
jóvenes de la UNCU, se sientan participes de la propuesta y con ella lograr transmitir la 
importancia que tiene la educación para el enriquecimiento personal de los sujetos. Al 
pensar en una educación inclusiva, es relevante reflexionar sobre una metodología que 
pueda integrar a todos los sujetos en el aula; donde el rol del grupo sea superar el déficit que 
posee el sujeto. El proyecto tuvo como positivo que se tomó en cuenta a los actores con los 
que se buscaba participar, fomentando el dialogo y la participación de ellos en la creación de 
las propuestas. Ya que muchas veces, se elaboran proyectos donde se busca la inclusión de 
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las personas ciegas, pero no se les consulta sobre sus intereses y sus expectativas, sin existir 
un verdadero interés por incluirlas. 


Es muy interesante observar como un juego cambia el humor y por lo tanto su postura 
frente a la actividad a realizar, el mismo no solo tiene porque ser solamente una acción 
lúdica en la cual su único fin sea el de divertir y entretener. Además, permite trabajar con un 
contenido claramente didáctico, que sirve como una herramienta recomendable para su uso 
educativo.


Otro aspecto interesante, es repensar este proyecto y las metodologías empleadas para 
aplicarlas en otros ámbitos, con un grupo más numerosos, de diferentes edades y con otras 
discapacidades. Partiendo de que la propuesta de los encuentros siempre debe adaptarse y 
tomar en cuenta los destinatarios. Además, destacamos que el proceso de evaluación de este 
proyecto es complejo condicionado por el desarrollo del proceso educativo, según la 
circunstancia histórico-social que lo define. Desde esta perspectiva, la evaluación es tomada 
por el compromiso que todos asumimos por realizar la tarea de la forma más seria posible, 
los jóvenes de UNCU fueron los protagonistas de nuestros aprendizajes. A través de ellos 
retomamos una pregunta realizada por Reina Reyes hace varios años atrás ¿Para qué futuro 
educamos? La vigencia de esta pregunta debe permitir seguir reflexionando sobre nuestro 
compromiso con la sociedad y el papel que tiene la educación como herramienta de cambio. 
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GT 25: Estudios en docencia: enseñanza - investigación - extensión


¿Cómo se produce una ponencia? Procesos de metacognición en la 
escritura


Wilson Javier Cardozo1


wilsoncardozo@gmail.com


Resumen: Análisis del proceso de diseño y producción de ponencias y su metacognición, a 
partir de una ponencia específica de referencia. La ponencia de referencia se originó para la 
instancia final de evaluación del Taller de Metodología del Aprendizaje de la Tecnicatura en 
Gestión Universitaria en su edición 2012, coordinado por la Lic. Marisol Cabrera.


Palabras clave: metacognición, diseño de ponencias, análisis de proceso, tecnicatura en 
gestión universitaria.


Resumo: Análise do processo de concepção e produção de trabalhos académicos e a sua 
metacognição, a partir de uma referência específica. O artigo de referência se originou para a 
instância da avaliação final da oficina de Metodologia da Aprendizagem em Tecnicatura em 
Gestão Universitária em sua edição 2012, coordinado pela Lic. Marisol Cabrera.
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Palavras-chave: metacognição, trabalhos académicos, análise de processo, tecnicatura em 
gestão universitária


Jamás acepté que la práctica educativa
debería limitarse sólo a la lectura de la palabra,
a la lectura del texto, sino que debería incluir
la lectura del contexto, la lectura del mundo.
Paulo Freire


Metacognición


Surgido como objeto de los estudios en psicología a finales de los años setenta del siglo 
pasado a partir de las investigaciones del psicólogo norteamericano John Flavell sobre algunos 
procesos cognitivos, el concepto es relativamente reciente.


La bibliografía sobre metacognición consultada como referencia para este trabajo atribuye 
significados diferentes, pero estrechamente vinculados, para el término. De forma esquemática, 
diríamos que se la concibe como producto o como proceso. Se entiende la metacognición como 
producto cuando nos referimos al conocimiento que tenemos sobre nuestro propio 
funcionamiento cognitivo. Como proceso, en cambio, cuando refiere al conocimiento de los 
procedimientos de supervisión y regulación que implementamos sobre nuestra actividad 
cognitiva. Por ejemplo, saber seleccionar una estrategia para la organización de la información y 
estar en condiciones de evaluar los resultados que obtengamos. Aunque resulte obvio, vale decir 
que producto y proceso interactúan.


Las estrategias metacognitivas constituyen en sí un grupo de estrategias de aprendizaje que, a 
diferencia de los otros grupos de estrategias (comunicativas, cognitivas y socioafectivas) 
consisten en los diversos recursos de que se sirve el aprendiente para planificar, controlar y 
evaluar el desarrollo de su propio aprendizaje.


Este tipo de estrategias le permiten al aprendiente observarse y observar su propio proceso, 
son externas al mismo y comunes a todo tipo de aprendizaje. Conforman un tipo especial de 
conocimiento que algunos autores caracterizan como un triple conocimiento: referido a la tarea 
de aprendizaje, a las estrategias de aprendizaje y al sujeto del aprendizaje.


Así entendida, la actividad metacognitiva implica la capacidad que las personas tenemos de 
planificar a qué estrategias debe recurrirse en cada situación, aplicarlas, controlar el proceso y 
evaluarlo para su ratificación o modificación.
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Ahora bien, una cosa es constatar la importancia de la metacognición, otra es ponerla en 
práctica. En el caso que tomamos de referencia para la producción de una ponencia, 
correspondería comprender de dónde partimos para intentar el análisis de cómo se procesó y 
produjo a partir de aquella situación inicial.


Situación inicial


Procuraremos, entonces, a partir del análisis del diseño y producción de una ponencia 
específica, la metacognición del proceso, fase que puede habilitarnos un mayor beneficio incluso 
en la posibilidad de socializar su comprensión.


Esta ponencia que tomaremos de referencia surgió de una necesidad bien concreta que, a 
priori, no encontramos relacionada con sus aspectos sustantivos. La necesidad no era otra que 
cumplir con las exigencias de la instancia final de evaluación del Taller de Metodología del 
Aprendizaje de la Tecnicatura en Gestión Universitaria en su edición 2012, que estuvo a cargo 
de la Lic. Marisol Cabrera. Con la importancia que pueda tener para la conclusión del taller, esa 
simple necesidad no explica su producción ni mucho menos su estructura o sus contenidos.


Ahora bien, la condición previa para que exista aprendizaje es que el aprendiente quiera y 
esté motivado para hacerlo. Los aspectos motivacionales ocupan un lugar destacado ante 
cualquier tipo de aprendizaje, especialmente en el desarrollo metacognitivo. Si falla la 
motivación en el aprendizaje, tambalea todo el edificio a construir.


En el caso de referencia, se sumaron dos motivaciones: la primera, a partir de una discusión 
generada en situación de aula, apareció como preocupación por ahondar en los fundamentos de 
sustancia y divorciarlos de los más superficiales o pasibles de entender como prejuicios; la 
segunda, los aprendientes involucrados entendimos como desafío la tarea de aplicar conceptos y 
conocimientos adquiridos durante el transcurso del taller a la producción de un trabajo sobre un 
asunto que nos involucra como funcionarios no docentes, como trabajadores públicos y, en 
última instancia, como ciudadanos.


Este trabajo se centra en un tema que ha integrado la agenda universitaria en los últimos 
años y cuya resolución involucra la ampliación de la democracia y el ejercicio de la 
ciudadanía: la inclusión de los funcionarios no docentes en el cogobierno universitario 
(resumen de la ponencia «La democracia en cuestión…»; Cardozo y otros)


Entonces, no parece forzado adelantarse a concluir que conviene asociar la necesidad de una 
producción con las motivaciones que le den sustento.
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Aquella necesidad derivó en la integración de un grupo de características disímiles (en 
edades, sexo y experiencia laboral), con la finalidad de que esa diversidad permitiera recoger 
diferentes y enriquecedores aportes iniciales para la elaboración.


En la etapa de planificación de la elaboración del borrador primario se aprovecharon los 
insumos provistos por las situaciones de aula y se generó un marco de referencia que sirviera 
tanto para la búsqueda de información como para generación de argumentos.


Las motivaciones incidieron desde las primeras fases de materialización del proyecto de 
ponencia: selección del autor de referencia y de las citas potencialmente adecuadas, constitución 
de una base de datos para la articulación de la bibliografía consultada, etc., y sumó derivaciones 
posibles para delinear la argumentación central del trabajo.


El avance del proceso de búsqueda de referencias bibliográficas y la comprobación de que casi 
no existían para el tema central de la ponencia, dejó en claro otro aspecto, muy valioso para 
empezar a establecer sus primeras fundamentaciones: que «(silenciando esta situación), 
termina(ría)mos defendiendo un discurso democratizador que esconde una grave carencia al 
excluirnos como parte del demos universitario».


La articulación de sustancia y forma en la elaboración de una ponencia, como se observa de 
esta rápida y sencilla descripción, explica también la vitalidad de sus contenidos: en la medida 
que la consolidación de una estrategia evidencia ángulos indisimulables, también exige su 
inclusión de una forma u otra en la estructura que surge (lo que puede ser una sencilla búsqueda 
informativa deriva en base argumental, lo que era una motivación inicial se transforma en 
convicción racionalmente compartible, lo que acostumbra a tomarse como una cita que aporte 
autoridad también puede revertirse en asunción de ciudadanía).


Secciones y asunto de la exposición


El subtitulado, además de orientar al lector sobre las secciones expositivas y su articulación, 
también puede informar sobre el proceso mismo de elaboración de la ponencia. Esta estrategia 
traslada al lector una cercanía con el proceso mismo que, dependiendo de sus competencias, 
puede dotarlo de una significación especial. Por ejemplo, el subtítulo de la primera sección de la 
ponencia («Acotando abarcamos») resume claramente lo que debimos hacer cuando 
confrontamos esa preocupación por ampliación y profundización de la democracia y extensión 
de la ciudadanía con la realidad generada al amparo de la vigencia y aplicación de la Ley 
Orgánica.
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Debimos acotar el margen de trabajo exclusivamente a este aspecto relativo a la inclusión de 
los funcionarios no docentes en el cogobierno, porque podríamos haber terminado 
involucrando aspectos tales como: la concentración del poder en los docentes de Grado 5, la 
ejecutividad de los organismos colegiados, la inclusión de las nuevas Facultades, que no estaban 
previstas en la norma original, la elección directa de los cargos de Decano y Rector (la forma 
actual es indirecta), así como de los delegados de los Órdenes al CDC, las relaciones de género, 
etc..


Y solo para que se aprecie lo productivo que puede ser un trabajo que abarque esos otros 
aspectos que debimos soslayar, nos detendremos en una rápida aproximación al primero de 
ellos (la concentración de poder en los docentes de Grado 5), cruzándolo simplemente con tres 
variables (la edad, las relaciones de género y la escala salarial): la construcción de la escala 
salarial se encuentra en directa relación con la concentración del poder de decisión en favor de 
los varones más viejos del grado de menor incidencia porcentual de toda la Universidad.2


Conste que hemos actualizado la información que integraba la ponencia de referencia (allí se 
citaban fuentes del año 2005, aquí los resultados del III Censo Docente del año 2009) y que este 
cruzamiento con las variables mencionadas no forma parte del trabajo original sino de las 
derivaciones posteriores a que ha dado lugar la discusión del material entre sus autores.


Estas acotaciones muestran el desborde que el propio asunto tiene respecto de los márgenes 
que le impuso la formulación del trabajo de referencia y la productividad potencial según las 
perspectivas de abordaje por las que se opte. Además de evidenciar que las motivaciones que 
operaban en el inicio del trabajo se fortalecieron con el hallazgo de sustentos para la 
comprensión del tema.


Correspondería señalar, por si no estuviera suficientemente claro a esta altura, que el acierto 
en la elección del asunto de la ponencia es una parte clave incluso para sus propios resultados. Y 
que no tiene por qué guardar relación con aquellos que cuentan con mayor bibliografía 
disponible de referencia. Es decir, lo que aparenta constituir un escollo (carencia de referencias, 
etc.) bien puede trastocarse en fortaleza.


2


Según los resultados del III Censo de Docentes de la Universidad de la República (2009), el 42% de los docentes 
de Grado 5 tienen más de 60 años de edad y, de ese sector, solo la tercera parte son mujeres; en cambio, las 
mujeres representan el 52% de la totalidad de docentes universitarios. (Información elaborada con base en el 
«Informe preliminar - Principales características de los docentes universitarios en el 2009» disponible en: 
http://www.universidad.edu.uy/renderPage/index/pageId/562#heading_1940; visitado el 18/7/2013).
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Citar sin abrumar


Citar supone un ejercicio de selección equilibrado, exigente y preciso que, de la misma forma 
que no excluya nada de lo que pueda ser útil para comprender el asunto o para promover una 
actitud de apertura a su consideración, tampoco incluya tanto que termine aproximándose a un 
parafraseo de las apreciaciones que solo deben oficiar de referentes. En la ponencia de 
referencia, las citas de Paulo Freire seleccionadas terminaron siendo cuatro con un promedio de 
cuarenta palabras.


Parece sensato que las citas aparezcan distribuidas, ya en el cuerpo del texto expositivo, ya en 
sus notas al pie, de forma tal que no resulten abrumadoras pero claramente sirvan para 
vertebrarlo. Por otra parte, incluirlas en su idioma nativo destaca la importancia de la 
comprensión del pensamiento del autor en su formulación original. Además, en este caso 
concreto, respeta la situación internacional en la que está inserto el país en su integración 
regional (es una de las lenguas del Mercosur).


Para el caso en estudio, procuramos citar no solo de los textos impresos sino también de 
materiales audiovisuales de difícil acceso, a fin de que se visualizara la preocupación por una 
revisión y vínculo con materiales complementarios que enriquezcan la comprensión del 
pensamiento del autor central de referencia. Para muestra de ese exhaustivo trabajo de revisión, 
anotamos que (entre los materiales de los que luego no se dejó constancia) figuran, por ejemplo, 
la mayor parte de los disponibles en el sitio de investigación brasileño del Centro de Referencia 
Paulo Freire, impresionante acervo documental audiovideográfico sobre este intelectual.


Aquí un detalle nada menor: ese tipo de relevamientos debe tener el cuidado de conservar sus 
referencias de orígenes, para disponer de la información básica al momento de construir la 
bibliografía.


Como se aprecia, en cada etapa debiera operar un amplio abanico de recursos de planificación,  
control y evaluación permanente, en una suerte de revisión sobre el material que va perfilándose 
para integrar (o consolidándose como) la ponencia.


Elegir y desechar


Siempre resulta de utilidad, para vertebrar tanto el relevamiento de opiniones como su 
exposición, tener una hipótesis central o una idea fuerza que exija a la dialéctica argumental (a 
favor y en contra). 


En el trabajo de referencia, la idea fuerza era que las insuficiencias de la democracia 
(relaciones de poder, desigualdades, etc.) se resuelven con mayor democracia. Es decir que 
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tuvimos como norte la preocupación por la ampliación de la democracia, por el desplazamiento 
de una democracia de electores a una de ciudadanos, por la convicción de que el ámbito 
democrático es el mejor para el debate de los problemas de la democracia y de que acaso sus 
problemas se solucionan simplemente con más democracia.


Así, aunque la búsqueda de información implicó un formidable relevamiento de opiniones de 
destacados actores políticos, gremiales y académicos, la relectura de artículos de la prensa que 
(en una u otra forma) fueron aportando elementos o generando opinión sobre los vaivenes del 
proyecto reformista del Rector, el seguimiento del propio devenir del proyecto de reforma de 
Arocena, la idea fuerza estuvo vertebrando la decisión de cuánto debía rescatarse y cuánto 
desecharse. Por la sencilla razón de que elegir o desechar, caras de una misma moneda, son parte 
del arte (y también de la estrategia) de creación de una ponencia o de un trabajo de mayor 
envergadura.


La globalización y la competencia


No hubiera sido posible acceder a la mayoría de estos materiales, en el escaso tiempo de que 
dispusimos para la producción de este trabajo si no hubiera sido porque contamos con una 
herramienta tan excepcional como internet y por el desarrollo existente en cuanto a la 
socialización de información por parte del Estado y de organismos nacionales e internacionales 
(leáse, para el caso, la propia Universidad, las demás Universidades del mundo, las Naciones 
Unidas).


Entre los materiales que más valoramos de aquellos que estuvieron accesibles en los escasos 
dos meses de producción de ese material escrito de referencia, figuran los excepcionales trabajos 
del docente universitario peruano David Velásquez Silva (como autor y/o en coautoría) sobre 
nuevas tendencias en gestión universitaria y sobre gobierno de las universidades de América 
Latina, una comparativa internacional que nos sirvió para debatir entre nosotros sobre la 
complejidad de sus aportes.


En cualquier caso conviene aclarar que la importancia del uso de internet tiene que ver, 
fundamentalmente, con la capacidad de discriminación (con los niveles de competencia) de sus 
usuarios más que con la propia herramienta. Es decir, con los mismos descriptores de búsqueda 
que empleamos, la selección final de resultados (para usuarios con otros niveles de competencia) 
podría haber sido muy diferente y acaso entorpecer —más que favorecer— el abordaje de un 
asunto tan complejo.


Pero esta apreciación vale también para cualquier otra herramienta aplicada, porque uno de 
los aspectos clave para la producción de un trabajo de análisis digno de atención es la competencia  
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de quienes lo producen como usuarios de la lengua. Es un tipo de procesos que implica 
muchísima lectura, comprensión, aprehensión, readecuación, generación de contenidos o 
aproximaciones a su producción y capacidad expositiva. Y la competencia de los usuarios de 
estas herramientas incide directamente en el empobrecimiento o el enriquecimiento de sus 
actos.


Por último, consideramos que (si la producción final está a la altura del esfuerzo que 
generalmente demanda una ponencia y si satisface a sus autores, porque presenta aportes o 
reflexiones que merecen compartirse) la estrategia de planificación, producción y evaluación de 
una ponencia también debiera incluir la elección y oportunidad del lugar de su publicación. En el 
caso de la ponencia de referencia, optamos por remitirlo para publicación a la revista 
Transformación, Estado y Democracia de la Oficina Nacional de Servicio Civil de la Presidencia 
de la República cuya relevancia (por los trabajos que selecciona, por los miembros de su 
Directorio, por la amplitud de su circulación impresa y electrónica) es inmejorable para este tipo 
de asuntos.


Principales fuentes consultadas:


Allueva Torres, Pedro (2002) - «Conceptos básicos sobre metacognición» en P. Allueva, Desarrollo de ha-
bilidades metacognitivas: programa de intervención. Zaragoza: Consejería de Educación y Ciencia, 
Diputación General de Aragón, 59-85. Disponible en http://www.unizar.es/ice/images/stories/ma-
teriales/curso_24_2012/Concepto-de-Metacognici%C3%B3n-PAllueva.pdf; visitado el 18/7/2013.


Cardozo, Benich y Gazzani - «La democracia en cuestión: Inclusión de los funcionarios no docentes en el  
cogobierno universitario», en Transformación, Estado y Democracia, revista de la Oficina Nacional 
del  Servicio  Civil,  nº  51,  año  7,  3/2012.  Disponible  en  el  sitio  http://www.onsc.gub.uy/onsc1/ 
images/stories/Publicaciones/RevistaONSC/r51/51-9.pdf; visitado el 18/7/2013.


Paulo  Freire,  Centro  de  Referencia  -  http://www.paulofreire.org/es/centro-de-referencia;  visitado  el 
17/8/2013


Universidad  de  la  República  (Dirección General  de  Planeamiento  -  Dirección General  de  Personal)  
Censo web de funcionarios año 2009 - III Censo de Docentes - Informe preliminar - Principales 
características de los docentes universitarios en el 2009. Disponible en el portal de la Universidad:  
http://www.universidad.edu.uy/renderPage/index/pageId/562#heading_1940;  visitado  el 
18/7/2013.
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Esta ponencia surge de un trabajo monográfico con el mismo nombre, elaborado para el 
Seminario de Docencia II, Departamento de Estudios en Docencia (ex Unidad de Opción 
Docencia), Instituto de Educación, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación. 


En dicho trabajo partimos de nuestra propia experiencia en tanto lectoras, identificando en 
las novelas de Harry Potter, a pesar de los elementos fantásticos, un panorama bastante 
detallado de las relaciones vinculares entre docentes y alumnos, así como también diferentes 
concepciones acerca de lo que implica enseñar o aprender.


 El propósito de ambos trabajos —monografía y ponencia— es analizar la importancia de 
las relaciones e interacciones que se dan entre los profesores y los alumnos con el fin de 
potenciar u obstaculizar el aprendizaje de los segundos. Utilizaremos para ello las fortalezas y 
debilidades de algunos personajes de Hogwarts1 como metáforas o ejemplos de acciones y 
concepciones no ficcionales a la hora de enseñar o aprender. 


Hogwarts es un colegio ficticio, las asignaturas son producto de la imaginación de la autora 
y los contenidos resultan bastante ilógicos desde una óptica realista, sin embargo, es posible 
que más de un lector encuentre semejanzas entre los docentes y alumnos de este colegio con 


1 Colegio de magia y hechicería al que concurren Harry Potter y otros personajes de la saga creada por 
J.K. Rowlling.
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docentes y alumnos reales con los que se haya cruzado a lo largo de su vida. Esto se debe a que, 
de manera implícita, operan en las prácticas educativas hogwartianas diferentes modelos, 
concepciones y paradigmas educativos.


El paradigma predominante en los profesores de la saga es el tradicional o transmisivo, 
caracterizado por ser el docente el centro, siendo el único mediador entre el alumno y el 
conocimiento, impidiendo que este último desarrolle un pensamiento crítico. Pero además 
aparecen docentes que podrían estar más vinculados a un paradigma coconstructivo; puesto 
que entregan al alumno herramientas que lo ayudarán a crear sus propios procedimientos 
para resolver una situación problemática, y de esta manera es que sus ideas se modificarán y 
seguirá aprendiendo. En este caso, se ve al proceso de enseñanza como un proceso dinámico, 
participativo e interactivo, donde el conocimiento obtenido es una auténtica construcción de 
la persona que aprende. 


En el caso de los estudiantes presentes en la obra se encuentran tipos —o estereotipos— 
que podríamos identificar, entre otros, como: el haragán, el esforzado y el obsesivo. El primer 
tipo estaría dado por aquel estudiante al cual no le importan las notas y el reconocimiento; por 
lo que se limita a un conocimiento mínimo y la utilización de salidas fáciles, como copiar. El 
segundo sería aquel estudiante que, a pesar de saber sus limitaciones, se esfuerza al máximo, 
no tanto por las notas, sino por obtener un conocimiento significativo. Y finalmente, se nos 
presentaría un tipo de estudiante que dedica todo su tiempo al estudio, dándole mucha 
importancia a las calificaciones, llevándolo a que aprenda de manera memorística. De esta 
manera, mucho de ese conocimiento será superficial. 


La heptalogía de J.K. Rowlling relata esencialmente lo ocurrido durante el período de 
adolescencia, formación y desarrollo de la personalidad de un joven mago llamado Harry 
Potter quien, con apenas un año de edad, fue atacado por Lord Voldemort, el más malévolo 
mago de la historia, logrando sobrevivir y destruyéndolo accidentalmente, pero perdiendo a 
sus padres en el ataque. Tras este suceso, el chico debió pasar su infancia al cuidado de unos 
tíos que detestan la magia y por lo tanto, además de no brindarle afecto, le ocultan su 
verdadera identidad. 


Cuando Harry cumple once años, descubre que pertenece al mundo mágico y que puede 
concurrir a Hogwarts, un importante colegio de magia y hechicería. Durante sus años en el 
colegio, el protagonista, junto con sus amigos Ron y Hermione, debe pasar por grandes 
aventuras y enfrentar diversos peligros, además de los conflictos propios de su adolescencia. 
Al final de la saga, el protagonista vence a Voldemort, que se ha hecho fuerte y planea matarlo 
apoderándose del mundo mágico; y logra su final feliz formando una familia con la hermana 
de Ron.
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Los docentes


Snape


Snape, el profesor de Pociones del colegio, es un personaje solitario, malhumorado y 
resentido, ya que se enamoró de la madre de Harry pero ésta no le correspondió, el padre de 
Harry se burlaba constantemente de él y, finalmente, tiene que enseñar una materia que no le 
interesa. A esto se le debe agregar el hecho de que nadie confía en él por sospechar que es un 
seguidor de Voldemort.


En las novelas se hace explícito el hecho de que este profesor detesta a la mayoría de sus 
alumnos; pero ninguno le genera tanta antipatía como Harry. Posiblemente a causa de la 
rivalidad del docente con el padre del muchacho. Según Allidière, es usual que los vínculos 
que se tuvieron en la infancia influyan en los futuros vínculos. De esta manera, Snape deja que 
su historia personal, emociones y demás, se cuelen dentro del aula, repercutiendo en su 
manera de comportarse. Es un hecho, además, que la actitud de este personaje cambia, se ve 
su entusiasmo al dictar clases de una materia que sí le interesa, como lo es Defensa Contra las 
Artes Oscuras. Ante esto, Ausubel afirma que: «El entusiasmo o la excitación del profesor con 
respecto a su materia constituye otra variable que se relaciona notablemente con su 
efectividad». (431)


Debido al proceder de este personaje como profesor, se lo podría entender como un 
docente con personalidad observadora poco participante —tipologización propuesta por 
Allidiere— ya que mantiene distancia afectiva con otros, no involucrándose con sus alumnos 
y no escuchando sus demandas u opiniones. A este profesor se lo podría considerar partidario 
del paradigma educativo tradicional, ya que, ante sus alumnos, marca su autoridad y se limita 
a establecer una relación vertical donde solamente se tratan temas que tengan que ver con la 
asignatura. A pesar de no ser el profesor ideal, cabe destacar que el conocimiento ofrecido sí lo 
es, ya que, además de ser importante y estar abordado de manera profunda y seria, se adecua 
al contexto social y etapa de formación de los alumnos.


Según David Ausubel, quien retoma un estudio llevado a cabo por Cunninham, existen tres 
maneras en que el alumno concibe a sus profesores: como amigos, antagonistas y finalmente 
como organizadores eficientes de las actividades dentro del aula. Ateniéndonos a las referencias 
dadas en las novelas, la manera en que se percibe a Snape está relacionada con los dos últimos 
puntos, considerándoselo un antagonista porque se opone a Harry, limitándole los momentos 
de diversión, así como también se muestra como un individuo con autoridad al que no resulta 
aconsejable desafiar. Por otro lado, a los ojos del protagonista también aparece como un 
organizador eficaz de las actividades en el aula; es decir como una pieza clave para regular el 
funcionamiento de la clase y conducir al aprendizaje. 
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Quirrell


Quirrell es el primer profesor de Defensa Contra las Artes Oscuras que tiene Harry y, a 
pesar de ser un malvado sirviente de Voldemort, se muestra como una persona insegura, 
ansiosa, temerosa y carente de autonomía, presentando ciertas dificultades para desarrollar 
vínculos o relacionándose de manera superficial. Allidiere señala que estas características 
podrían estar dadas por un carácter fóbico y una personalidad evitativa o huidiza. 


Además, como no siente seguridad acerca de lo que enseña, propicia burlas y sentimientos 
de lástima en los alumnos, careciendo totalmente del respeto de ellos. Los vínculos que forma 
—sobre todo impulsados por alumnos con buenas intenciones— son en general, distantes y 
superficiales, incluso cuando los estudiantes se proponen ayudarlo.


Lockhart


El segundo profesor de Defensa Contra las Artes Oscuras es Gilderoy Lockhart, una 
persona superficial y egocéntrica constantemente volcada a la tarea de llamar la atención e 
incrementar su fama. Para dicho fin será válido cualquier método utilizado, incluso si genera 
graves perjuicios a los demás, a quienes intentará seducir para alcanzar sus objetivos.


Como docente tiene lo que Allidiere ha denominado personalidad demostrativa y carácter 
histeroide, que en un grado adecuado sería beneficioso para un profesor, ya que contribuiría 
de gran forma a captar el interés del estudiantado, pero de manera exagerada lo hace ver 
ridículo y /o incompetente. Lockhart sobreactúa en cada una de sus clases para obtener 
admiración, pero desatiende el que debería ser el objetivo principal de todo enseñante: que el 
alumno aprenda. Los contenidos son absurdos, puesto que se centran en los gustos y 
características personales del profesor y la bibliografía constituye únicamente libros de su 
autoría. A su vez, puesto que la historia de Harry es bastante conocida en el mundo mágico, el 
profesor adopta al chico como favorito e intenta utilizarlo como instrumento para aumentar 
su propia fama. Por otra parte, tiende a generar enamoramiento en las alumnas y desprecio en 
los muchachos, siendo un claro ejemplo de ello las actitudes tomadas por Hermione, y Harry y 
Ron respectivamente.


Lupin


Este profesor de la materia Defensa Contra las Artes Oscuras, es querido y considerado uno 
de los mejores profesores del colegio, por sus alumnos, así como también por los mismos 
lectores. Esto se debe a que logra el equilibrio entre teoría y práctica, capta el interés de los 
alumnos, se interesa por los logros encima de los errores y genera un ambiente ameno y 
agradable en el aula, dando confianza a los alumnos con baja autoestima para que participen. 
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Debido al hecho de que Lupin no olvida que fue un alumno y comprende el universo 
adolescente, es que sabe exactamente qué es lo que necesita cada alumno y se esfuerza por 
ayudarlos a conseguirlo. 


En lo que respecta al conocimiento, Lupin se coloca en el lugar de mediador o 
intermediario entre este y el alumno, intentando facilitar el aprendizaje. Este profesor no ve al 
conocimiento como un baluarte de poder, sino como algo que se transmite y comparte, 
humanizando el rol docente, ya que, según Aliddiere «[…] se permite mostrar no solamente lo 
que sabe, sino también lo que no sabe.» (43) y logra potenciar la participación de los alumnos 
en clase. 


Lupin, al igual que otros docentes, no puede evitar tener un alumno favorito; en este caso es 
Harry. A diferencia de Lockhart, su favoritismo hacia el chico se debe a que tiene un vínculo 
más estrecho con él que con el resto de los alumnos —por ser hijo de su mejor amigo fallecido
— y no a la búsqueda de algún provecho personal. A pesar de esto, este profesor no deja que 
sus emociones interfieran en el aula y por esta razón, Harry, en sus clases, no obtiene 
privilegios ni beneficios por encima de los otros estudiantes. Al final del tercer libro, debe 
abandonar su cargo docente en Hogwarts debido a prejuicios generados hacia su condición de 
licántropo.


Ojoloco


Barty Crouch Junior es un mago tenebroso a favor de Lord Voldemort. Durante el cuarto 
año de colegio de Harry adoptó la identidad de Ojo Loco Moody, quien debería haber sido el 
profesor de Defensa Contra las Artes Oscuras. De esto se puede deducir claramente que sus 
fines y objetivos en la institución no están vinculados al interés por brindar un aprendizaje 
significativo a sus alumnos. 


Dentro del aula, este profesor genera un clima de tensión, estrés y sufrimiento, recurriendo 
a métodos y contenidos sumamente dolorosos. Para él, el conocimiento denota autoridad y 
poder, y es brindado a los alumnos de manera incompleta, fragmentada o alterada. 


A pesar de que los estudiantes tienen opiniones negativas de él, por haberlos intimidado 
y/o torturado psicológicamente de manera constante, este «profesor» hace que adquieran 
conocimientos necesarios —probablemente de manera accidental— para las difíciles 
circunstancias que atraviesa el mundo mágico. 


Umbridge


Dolores Umbridge es una funcionaria del Ministerio de Magia que, en el quinto año de 
Harry en el colegio es colocada en el mismo por razones políticas, donde se le encarga —en un 
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principio— dictar Defensa Contra las Artes Oscuras y luego pasa a ocupar el puesto de 
directora, debido a que Albus Dumbledore es destituido. 


Los objetivos de este personaje no responden a fines educativos ni a las necesidades de los 
estudiantes sino a lo que el ministerio considera conveniente, es decir que no están orientados 
a lograr que el alumnado obtenga un aprendizaje significativo, sino que pretende que se 
obedezca al ministerio y se acaten de manera acrítica las reglas. Para alcanzar dicho objetivo, 
se recurre a castigos que lastiman la integridad física y psicológica del alumnado, 
transformando al aula en un lugar perjudicial y dañino para el desarrollo de los estudiantes y 
la adquisición de conocimientos.


El vínculo que Umbridge establece con los estudiantes es —al igual que Snape— 
sumamente vertical, donde la autoridad de la docente es notoria, haciéndose valer a través de 
la violencia para lograr dominar a sus alumnos. Ella justifica tal dominio considerándose estar 
"más calificada" para tomar decisiones e inhabilitando espacios de diálogo y construcción 
conjunta. La disciplina generada —elemento central— no se da espontáneamente ni tiene 
como fin garantizar un clima propicio para el aprendizaje, sino que es producto de sanciones 
abusivas que tienden a la domesticación de los alumnos, para que obedezcan al ministerio y 
acaten sus normas. 


La actitud autoritaria de este personaje y el hecho de colocarse jerárquicamente por encima 
del estudiante, asemejan su desempeño docente con el paradigma tradicional.


Hagrid


Hagrid constituye el primer contacto de Harry Potter con el mundo mágico, lo que 
evidencia que goza de una enorme confianza por parte del director de Hogwarts, ya que es él 
quien lo envía con la misión de comunicar su identidad al chico. Debido a dicha confianza, 
obtiene en el tercer año de Harry el puesto de profesor de Cuidado de Criaturas Mágicas —en 
los primeros libros ocupaba únicamente el papel de guardabosques—. Con relación a su 
materia podríamos decir que lo entusiasma y conoce bastante acerca de las criaturas que debe 
enseñar a cuidar, pero como no ha completado su formación —habiendo sido expulsado en su 
tercer año de colegio— carece de las herramientas necesarias para hacer frente a determinadas 
situaciones. Hagrid, cuya autoestima se encuentra bastante debilitada, se sorprende a sí mismo 
por haber obtenido el puesto docente; sin embargo, planifica clases interesantes, que procura 
sean atractivas para los alumnos, pero falla en la ejecución. En su primera clase, comete el 
error de creer que los alumnos manejan ciertos conocimientos que desconocen por lo que al 
percatarse de ello se muestra inseguro y vacilante. Además, por no prestar atención, un 
alumno resulta herido provocando el desánimo del docente y haciendo que sus futuras clases 
no sean tan interesantes. En cuanto a modelos educativos, consideramos que es un 
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representante del modelo coconstructivo y que hubiera sido un muy buen profesor si hubiera 
podido apoyarse en la formación adecuada.


Trelawney


Trelawney es la docente encargada de dictar Adivinación, una materia imprecisa y 
subestimada tanto por estudiantes como por colegas —incluso Dumbledore, el director, cree 
que la materia es una pérdida de tiempo, pero la contrató para protegerla luego de realizar una 
importante profecía sobre Harry y Voldemort—.


En sus clases suele adoptar una actitud bastante semejante a la performance y, a pesar de 
que se muestra bastante segura de lo que dice, sus alumnos no la toman en serio y a menudo 
se burlan de ella. Por otra parte, aunque parece intentar despertar interés y generar instancias 
propicias para el intercambio, permitiendo a los alumnos trabajar en parejas, se siente 
particularmente ofendida cuando estos no concuerdan con sus predicciones o 
interpretaciones. De esta manera, acaba por tener la última palabra con relación al punto de 
vista adoptado, puesto que es ella quien posee el ojo, entendido como la visión profética. Por 
este motivo, consideramos que se coloca en un lugar jerárquico superior al estudiante, 
estableciendo una relación vertical y acercándose al paradigma tradicional.


Alumnos


Harry


Harry Potter es el protagonista de la obra y, como ya se mencionara anteriormente, sus 
padres, magos importantes, fueron asesinados cuando él tenía apenas un año de edad, pero él 
logró sobrevivir a una maldición mortal solo con una pequeña cicatriz en la frente, obligando 
a Lord Voldemort a permanecer débil y oculto durante varios años. Por esta razón, debió ser 
criado por sus tíos muggles2 que lo detestan, descubriendo su identidad de mago recién a los 
once años, edad en la que es convocado para asistir a Hogwarts.


El colegio es el primer lugar al que considera su verdadero hogar y sus amigos, Ron y 
Hermione, constituyen lo más importante para él, así como también el apoyo que necesita 
para superar las dificultades. Juntos no solo deberán enfrentar los conflictos y sentimientos 
propios de cualquier adolescente, sino que además deberán lidiar con grandes peligros y toda 
clase de rumores acerca de Harry. Al final de la saga se sacrifica para salvar el mundo mágico, 
pero consigue sobrevivir derrotando definitivamente a Voldemort. En el epílogo de la obra, se 
lo muestra ya adulto casado con Ginny, la hermana menor de Ron, y conduciendo a sus hijos 
al colegio.


2 Personas que carecen de magia
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 En tanto alumno, Harry constituiría lo que podríamos llamar un estudiante promedio que 
mantiene una buena relación con la mayoría de los profesores, aunque a veces también busca 
el camino fácil para cumplir con sus tareas. Suele destacarse en Defensa Contra las Artes 
Oscuras, pero fracasa en Pociones mientras Snape es docente. Además, tiene tendencia a 
desobedecer las reglas, sobre todo si las considera injustas, y se mantiene fiel a sus 
convicciones aunque ello le implique recibir algún castigo. A partir del quinto libro se 
consolida como un líder natural frente a sus compañeros y les proporciona los conocimientos 
de defensa que el colegio —intervenido por Umbridge— no puede proporcionarles.


Hermione


Hermione Granger es la mejor amiga de Harry, el único personaje femenino del trío 
protagónico y el cerebro del grupo. A diferencia de Harry y Ron, procede de una familia no 
mágica, muggle, y por ello necesita afirmar su lugar en el mundo mágico por medio del 
estudio. Es solidaria, pero estricta y generalmente respeta las reglas. En los últimos libros se la 
ve enamorada de Ron, con quien formará una familia al final de la saga.


Como estudiante es una alumna modelo que estudia de manera obsesiva para obtener las 
calificaciones más altas, provocando antipatía en algunos compañeros y profesores, y 
admiración en otros. En un principio, su manera de aprender consistía en memorizar 
acríticamente todo lo que decían libros y profesores; pero luego desarrolla una actitud más 
crítica abandonando la obsesión por las notas para centrarse en la búsqueda de un aprendizaje 
útil y significativo. Su mayor dificultad a la hora de enfrentar los estudios consiste en controlar 
la ansiedad. 


Ron


Este personaje es el mejor amigo de Harry Potter y es el sexto hijo de los Weasley, una 
familia de magos pobre y numerosa. Por esta razón, Ron debe esforzarse por destacar, no solo 
en el colegio, sino también entre los integrantes de su familia. Y lo hace, no a través del 
estudio, sino a través del deporte y llamando la atención de sus compañeros. 


El conocimiento que Ron tiene sobre el mundo mágico, le fue dado, a diferencia de Harry y 
Hermione, a través de su familia y le será de gran ayuda cuando se enfrenten a situaciones 
difíciles, pasando a ser la voz del sentido común para el mundo mágico.


Ron, es el típico estudiante al que no le interesa destacarse a través del estudio y que solo 
quiere zafar, buscando la manera más fácil de librarse del estudio, como por ejemplo copiar; 
es decir que tiende a buscar un aprendizaje más fácil. Esta actitud es muy común en los 
alumnos y la misma no debería ser motivo por el cual el estudiante deba ser castigado, sino 
que el docente debería tenerla en cuenta para trabajar en cómo hacer para dotar de significado 
las tareas que proponga y establecer con precisión qué es lo que el estudiante debe hacer, 
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cómo debe hacerlo y para qué. Para lograr este objetivo, el docente debe utilizar material que 
considere potencialmente significativo y genere en el alumno una actitud de aprendizaje 
significativo. 


Neville


 Neville Longbottom es un compañero de clase y casa3 de Harry Potter, perteneciente a una 
familia de magos. Este chico, ingenuo, inseguro y constantemente burlado por sus 
compañeros, fue criado y sobreprotegido por su abuela luego que sus padres fueran 
internados en un instituto mental al haber sido torturados por un seguidor de Voldemort. 


A pesar de ser visto como el tonto y torpe, este personaje es leal, noble y muy valiente y 
a lo largo de la heptalogía evolucionará, dejando atrás a «el pobre metepatas Neville». 


Neville, como estudiante, aunque era torpe —razón por la cual sus compañeros y algunos 
profesores se burlaban—, reconocía sus debilidades y por esa razón dedicaba más tiempo al 
estudio. Para este personaje el aprendizaje fue significativo, gracias al apoyo de sus amigos, la 
interacción con los profesores y porque se interesa y le encuentra sentido a lo que aprende.


Luna


Luna Lovegood es un personaje secundario sumamente valiente y leal a Harry. Proviene de 
una familia de magos, pero su madre falleció por lo que ella fue criada por su padre que está 
chiflado. Debido a que cree en cosas que los demás no, muchas personas creen que ella «está 
loca» al igual que su progenitor. Además, no logra establecer vínculo con sus pares y tiene 
muy pocos amigos.


En tanto estudiante, mantiene una buena relación con la mayoría de los profesores, pero se 
le dificulta el relacionamiento con sus compañeros. A pesar de ser inteligente, imaginativa y 
siempre decir lo que piensa, necesita que el docente genere un clima pedagógico amigable 
para lograr la inclusión y expresarse con libertad. 


Conclusiones


En esta heptalogía se muestran estereotipos de alumnos y de profesores, cuyas 
concepciones sobre enseñar y aprender, así como también las actitudes tomadas en función de 
tales concepciones, son dinámicas y avanzan a medida que lo hace la trama. Esto influye en la 
manera que tienen los personajes de posicionarse en la tríada didáctica, es decir como 
docentes y alumnos, y su relación con el conocimiento. Dichos estereotipos no son solamente 


3 Cuando los alumnos ingresan a Hogwarts son seleccionados y divididos en cuatro casas, es decir cuatro 
establecimientos dentro de la escuela que llevan los nombres de los fundadores y buscan potenciar aquellos 
rasgos de los alumnos que estos veían como virtudes.
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un producto de la ficción, puesto que es posible establecer un paralelismo entre alumnos y 
profesores de Hogwarts con alumnos y profesores reales.


Entre los alumnos se pueden apreciar diferentes tipos: el estudioso, interesado en altas 
calificaciones que evoluciona hasta interesarse por el conocimiento obtenido más que por el 
reconocimiento; el alumno que, a pesar de tener dificultades, se esfuerza y logra sus metas; y 
aquel alumno que no está interesado en destacar en el ámbito educativo y por esa razón busca 
la salida fácil.


En cuanto a los profesores, los estereotipos más comunes que se encuentran en la saga son: 
el profesor que no separa su vida personal de la laboral; el inexperto; el profesor que antepone 
su materia a todo; el egocéntrico; el profesor autoritario, y el profesor capaz, que empatiza 
perfectamente con el alumno y logra colocarse en el punto exacto entre el estudiante y el 
conocimiento.
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Introducción: la investigación y el dispositivo de trabajo


Este texto informa sobre un cambio metodológico implementado a partir del año 2012 en 
el curso de Psicosociología de las Instituciones de la Facultad de Humanidades y Ciencias de 
la Educación. Ofrece la oportunidad de reflexionar sobre los efectos en los estudiantes y en el 
rol docente de las metodologías implementadas con la intención de propiciar la formación 
integral. 


Cabe agregar que la asignatura es una de las que conforman la Opción por la formación 
en docencia universitaria del Plan 1991 (UNOD). Su finalidad es presentar al futuro 
egresado, a las instituciones de existencia (Enriquez, 2002) como un campo de problemas 
complejo, accesible desde la interdisciplinariedad y la multirreferencialidad priorizando las 
metodologías cualitativas. Se busca así desarrollar procesos reflexivos, críticos e implicados 
sobre sus propias condiciones de existencia y potenciar algunos elementos que les permitan 
aproximarse a la investigación/intervención en ellas.


El marco teórico y epistemológico de la asignatura que se mantuvo sin cambios considera 
que los análisis sobre ( y en) las instituciones se relacionan con sus distintas dimensiones: 1) 
la organización —organigrama, reglamentos, infraestructura, entre otros—, 2) la dimensión 
socio-histórica centrada en una perspectiva diacrónica y 3) la psicosimbólica e imaginaria 
constituída por aspectos conscientes e inconscientes, que se manifiestan de modo implícito y 
explícito, atravesando a sujetos, grupos y a otras instituciones que se entraman en ellas, 
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otorgando sentido al mundo circundante y haciendo posible la vida en común de los seres 
humanos. Por ello, también la dimensión existencial de sujetos y grupos que por ellas 
transitan, es siempre una puerta de entrada posible para comprender el estado de situación 
de la institución en la que se desea investigar/intervenir.


A partir de este enfoque definido se introdujeron transformaciones en la metodología y en 
la evaluación del curso, lo que alteró los roles y las relaciones tradicionales de enseñante y 
aprendiente e instaló nuevas modalidades de funcionamiento, así como ámbitos y espacios 
de trabajo diversos. Un resultado de esa modificación fue el acercamiento a algunos de los 
egresados de FHCE en una investigación desarrollada por los estudiantes del año 20121, 
algunos de cuyos resultados se comunicarán aquí.


El punto de partida del cambio fue una propuesta inicial de la docente que definió a 
grandes rasgos: períodos de trabajo, posibles actividades a realizar en ellos y la modalidad de 
funcionamiento, así como las formas y criterios de la evaluación final. Ese plan inicial fue 
analizado conjuntamente en los primeros encuentros y enviado a los estudiantes en forma 
virtual para recabar opiniones y sugerencias que permitieran introducirle modificaciones 
consensuadas. Finalmente quedó establecido en la forma que se presenta2.


Se establecieron tres etapas, sus dispositivos de trabajo y el tiempo destinado a su 
cumplimiento, la metodología según las actividades previstas en cada caso y la forma de 
evaluación.


Como se ve, en él se establecen actividades intramuros:


• el dispositivo áulico más tradicional (clase magistral, trabajo individual o de taller en 
subgrupos), 


• acciones destinadas al cumplimiento de la investigación docente, un proyecto 
centrado en los estudiantes (siempre informados)3 


• construcción conjunta a través de debates y crítica de lo realizado o a realizar, el 
análisis de lo vivido y experimentado en forma individual o subgrupal, presentación 
compartida por los estudiantes de su participación en los dos proyectos de 
investigación e intervención propuestos.


1 Los estudiantes que participaron de este trabajo fueron: Mello Pandini, Camila y de Paiva Vieira, Naiara 
(Brasil); Vitureira, Florencia y Coviello, Nataly (Medicina); Acosta, Luisina; Scotto, Shalako; Nasif, 
Carolina; Ferron, Joaquín; de los Santos, María Noel; Ares, Pedro; Grassi, Victoria; Vener, Educardo; Vilas, 
Lorena; Montero, Sergio; Ramirez, Ximena; González, María del Pilar; Chamorro, Claudia. 


2 En anexo I se inserta plan de trabajo
3 Proyecto de investigación del curso: La subjetividad de los aprendientes de la Unod dentro de la Facultad 


de Humanidades y Ciencias de la Educación»
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Esas realizaciones se alternan con otros tiempos destinados al trabajo extramuros 
dedicados a la investigación de los estudiantes (preparación, realización, análisis, e informes 
individuales o conjuntos, entre otras), al intercambio virtual grupal y subgrupal, al 
asesoramiento docente personalizado para la resolución de la tarea. 


Además se buscó la incorporación estudiantil en las actividades propias de la docencia 
universitaria (enseñanza, investigación y extensión) ya que no se considera que sólo el 
docente deba realizarlas regularmente sino que, los estudiantes también deben transitar 
durante la cursada por alguna experiencia práctica en ellas ya que la finalidad de la Opción es 
formar para la docencia en educación superior. 


Asimismo como se puede observar, el plan previó la confluencia de dos tipos de 
investigaciones funcionando en forma paralela: la desarrollada por la docente, centrada en la 
subjetividad de los aprendientes de la UNOD4 y las propuestas de investigación del curso que 
serán llevadas adelante por los aprendientes: un proyecto de acercamiento a los egresados de 
FHCE del año 20115 y otro de aproximación e intervención subgrupal a una institución 
educativa. Las mismas son parte de la evaluación final en la que se establecieron dos avances 
o parciales: el primero en forma individual y el segundo subgrupal, pretendiendo formar y 
evaluar el desempeño de los sujetos en situaciones diversas. 


Así, se prevé que la evaluación final recogerá en un texto integrador:


1. Un informe final sobre la investigación (egresados) e intervención (institución 
educativa) realizadas durante la cursada, incluyendo reflexiones propias sobre las 
dificultades encontradas en su realización, las posibilidades que la tarea brindó para 
su formación profesional, con críticas, sugerencias, aportes, etc. (Se debe denotar 
capacidad de crítica y autocrítica)


2. La incorporación de los principales conceptos, metodologías aplicadas y referentes 
teóricos y epistemológicos del curso que —a su juicio— aportaron fundamentos 
importantes en su formación (Se debe fundamentar adecuadamente su elección y se 
sugiere recurrir para ello al diario de clase6 que fue un instrumento también 
incorporado en los encuentros presenciales)


1. Análisis y reflexiones centradas en los aportes de uno de los referentes teóricos a 
través de la síntesis de una de sus obras. (Demostrar la posibilidad de realizar una 
lectura pertinente y crítica)


2. Anexos: se debe incluir el Informe preliminar de las dos actividades realizadas 


4 Proyecto presentado en el concurso de efectividad del Docente responsable
5 Así fue planteado inicialmente
6 El Diario de Clase en el sentido concebido por Remi Hess. 
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La investigación con los egresados


Como se explicitó durante el curso se realizó una investigación con egresados de FHCE 
del año 2011.


La propuesta inicial partió de la docente responsable del curso quien también elaboró un 
preproyecto.


Las razones que impulsaron a proponer una investigación centrada en las dimensiones 
existenciales y laborales de los egresados de la FHCE son múltiples y se vinculan a un 
ejercicio profesional reflexivo, crítico e implicado. El hecho de impartir una disciplina 
ubicada en los últimos semestres de las distintas orientaciones, alguna alusión irónica sobre 
las posibilidades laborales de los que egresan escuchada en alguna clase, el análisis sobre el 
origen de la facultad y sus fines, el número actual de los inscriptos a sus carreras, el 
conocimiento de que no había investigaciones previas sobre este tema, son algunos de los 
elementos convergentes que generaron la necesidad de investigar sobre los egresados. 


Es que en un contexto poscapitalista y neoliberal como el del Uruguay actual, regido por 
la racionalidad instrumental, pragmática y utilitarista, los estudios humanísticos pueden 
parecer irrelevantes. Y unas preguntas nos orientaban: ¿Cómo y por qué un sujeto decide 
estudiar Humanidades? 


Además en un contexto como el señalado cabe preguntar: ¿En qué trabajan nuestros 
egresados?


En primer lugar hay que decir que la investigación se posicionó sobre «actividades 
laborales» porque considera que el concepto permite incluir simultáneamente actividades 
distintas como trabajo y empleo.


«Trabajo» en sentido antropológico, inherente a la condición humana y a la 
supervivencia, transformador de la naturaleza y de los sujetos, más amplio que el concepto de 
«empleo» de carácter histórico y relacionado con una actividad formalmente establecida y 
asalariada, desarrollada a partir de la etapa industrial del capitalismo. 


Ese empleo que a partir de los cambios tecnológicos y de la reestructura del sistema sufre 
modificaciones constantes: disminución acelerada de los puestos de disponibles y creciente 
competencia por acceder a él, cambios constantes en los saberes necesarios para insertarse y 
mantenerse, saberes considerados más útiles o necesarios que otros para resolver las 
necesidades vitales. Asociado a ello se multiplican nuevas formas de actividad como los 
trabajadores cuentapropistas o «free lance» y la aceptación de formas de desregulación 
laboral. 
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En ese contexto, pensar en la dimensión existencial de profesionales formados en el área 
humanística era averiguar sobre sus condiciones de existencia, la posible incidencia de su 
formación para acceder o no a ese cada vez más selecto mundo del trabajo, indagar sobre su 
capacidad para encontrar y crear alternativas que permitan asociar el deseo y el disfrute de su 
desempeño profesional con la realidad cotidiana, averiguar sobre -el costo de esas elecciones 
de vida y su satisfacción o sufrimiento relacionadas con ello. 


Al trabajar en clase el preproyecto se acordó denominar a la investigación «Egresar de 
Humanidades: ¿Un camino posible para la inserción laboral?»7 


Como evidencia el documento final la investigación se propuso:


• Fortalecer y estrechar vínculos de la institución educativa con sus egresados, 
iniciando un proceso de seguimiento de los mismos.


• Tematizar sobre las posibles y las esperadas relaciones existentes entre la formación 
recibida en FHCE hacia el desempeño laboral.


• Indagar acerca de las expectativas, los anhelos y demandas de los egresados en torno a 
la relación formación universitaria-desempeño en el mundo del trabajo.


• Relevar las sugerencias que los egresados aportan en cuanto a su formación a partir 
de su experiencia estudiantil


Como se comprende, desde una asignatura centrada en el análisis de las instituciones, 
preocupada por la dimensión existencial de los sujetos se buscaba indagar el estado de 
situación del acceso al mundo laboral por parte de los egresados, relacionar a las 
generaciones previas con estudiantes próximos al egreso, fortalecer los nexos de la facultad 
con sus egresados y al relevar algunas opiniones que provienen de la experiencia previa de ser 
estudiante, buscar insumos que permitan mejorar la tarea institucional.


Aunque no fue demasiado explicitado durante el curso, el docente también pretendió que 
sus estudiantes, cercanos al final de su carrera pudieran reflexionar sobre su propio egreso, 
elaborar conjuntamente sus expectativas y ansiedades y pensar sobre posibles alternativas 
laborales.


En principio se planteó trabajar con los egresados de la formación de grado del año 2011 
considerando que los datos existentes para poder contactarlos eran recientes lo que facilitaba 
su localización8. A tal efecto la administración de enseñanza facilitó una base de datos que 
contenía 71 egresos.


7 El documento completo se inserta en anexo II.
8 Anexo III
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Se elaboró un protocolo inicial de cuatro partes: datos introductorios, laborales, subjetivos 
y personales, con preguntas cerradas y abiertas, que fueron debatidas y modificadas 
conjuntamente en la fase presencial. 


Datos introductorios: se incluyó el año de ingreso a la facultad porque los estudiantes 
insistieron en conocer el tiempo que les llevó egresar, ya que afirmaban que en muchas 
licenciaturas era excesivo.


Conocer la Opción elegida9 era interesante para poder comparar su relación con el trabajo 
finalmente desempeñado. 


En lo relativo a los datos laborales se discutió ampliamente sobre posibles resistencias a 
aportar información sobre ingresos. Los estudiantes argumentaban que «a los uruguayos no 
les gusta decir lo que ganan»


Asimismo la pregunta sobre el tiempo dedicado a la actividad laboral también generó 
dudas, no fue fácil acordar si se debía preguntar cantidad de tiempo estipulado por semana, 
mes o año.


La interrogante: «Su actividad: ¿se relaciona de algún modo con el título obtenido en 
FhuCE? … ¿de qué manera?» fue muy discutida. Los resultados muestran que quizás, en el 
futuro debería ser rediseñada.


En lo relativo a los datos personales la interrogante sobre el género fue muy debatida. No 
se quería preguntar sobre el sexo y limitarlo a las clásicas (F o M) en forma cerrada, pero 
llevó mucho tiempo definirla y finalmente quedó así: ¿A qué género pertenece?.


Finalmente se elaboró el protocolo de entrevista10 y se acordó que cada participante debía 
contactar alrededor de 5 egresados los que fueron asignados. A cada uno de los egresados se 
les asignó un número para mantener el anonimato al analizar los datos. 


También se trabajó mucho sobre el respeto al entrevistado, la información que debía 
recibir, la seguridad que debía ofrecerse acerca del destino y uso de la información que 
brindaba. Al final eso quedó plasmado en un documento «Términos de consentimiento libre 
e informado» que debía ofrecerse al entrevistado y que debía ser firmado por éste11.


El contacto debía hacerse por teléfono, mail o por cualquier otro, tratando de contactar al 
mayor número posible. También se acordó que las entrevistas serían personalizadas y sus 
respuestas registradas manualmente en el protocolo por el entrevistador, siempre y cuando 
fuera posible. En el caso de existir impedimentos (sea que el entrevistado estuviera lejos o en 


9 Según el Plan 1991 se debe optar por Opción Investigación o Docencia en su formación. Cabe agregar que 
las formaciones posteriores no siempre incorporaron esa opción.(TUT, TUCE, Lic. En Turismo)


10 El documento se inserta en Anexo IV
11 Se adjunta en Anexo V


6







el extranjero, o no estuviera dispuesto a la entrevista personalizada, por ejemplo) se realizaría 
la entrevista por los medios disponibles: autoadministrada a distancia o por teléfono, lo 
importante era obtener respuestas.


La realización del trabajo de campo se realizó entre el 24 de setiembre y el 9 de octubre del 
año 2012, previa convocatoria de la Unidad de Egresados de Fhuce, aunque los preparativos 
y orientaciones se desarrollaron desde mediados de setiembre.


Las entrevistas y sus informes fueron entregados en dos soportes (papel y mail) el 9 de 
octubre, día en que cada estudiante compartió oralmente con sus compañeros su experiencia 
personal. Esa doble entrega tenía la facilidad de respaldar la información, compartirla entre 
los investigadores y facilitar, luego, su manejo.


El relato de los estudiantes sobre sus experiencias fue animado, en cada caso se señalaron 
las dificultades y las gratificaciones, cada uno planteó sus percepciones y en general se señaló 
el alto grado de compromiso de los entrevistados, que por diferentes motivos se mostraron 
dispuestos a colaborar.


La investigación tiene así dos vertientes: información explícita y documentada que 
procede de los entrevistados y otra que procede de los entrevistadores, en su informe oral y 
escrito final. La aplicación de esta técnica en el aula permitió a todos acrecentar su 
experiencia con la ajena y muchas veces visibilizar aspectos que habían vivido pero sobre los 
cuales antes no habían podido reflexionar. 


Algunos resultados de esta investigación


En esta comunicación centrada en el cambio metodológico del curso se presentarán sólo 
algunos resultados de la investigación con la finalidad de mostrar el grado de compromiso 
con la tarea propuesta y las posibilidades que abre la propuesta en relación a la educación 
integral. Los análisis y comentarios sobre esta investigación forman parte de un informe 
específico enviado a la Unidad de Egresados12.


Un primer aspecto sobre el que vale la pena informar es que si bien se había propuesto 
trabajar con egresados del año 2011, la base de datos disponible no se correspondió con esa 
situación. Al comenzar a contactar a los egresados se vio que muchos habían egresado en 
años anteriores y que recién en 2011 se les había entregado su título, por eso se poseían datos 
de aquellos que habían recibido su título durante el año 2011, aunque su egreso podía 


12 Dicho Informe se envía al III Encuentro de Egreados y Maestrandos de FHCE en 2013 con el título: 
Formación Humanística y Actividad Laboral
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corresponder a otro año13. Como tal situación no afectaba la investigación se decidió14 
continuar con las acciones previstas. 


En total participaron 17 estudiantes que actuaron como entrevistadores.


Si bien en la base de datos aparecen 71 egresos, había 8 egresados que no dejaron ninguna 
referencia que permitiera localizarlos. Ese es un dato más que significativo para ser 
reflexionado institucionalmente.


Por eso sólo se contactaron 63 sujetos; de los cuales 19 nunca respondieron al llamado. 
Importa decir que en muchos casos el teléfono no era correcto (sea que se registró mal o que 
por alguna razón el egresado no dio un teléfono pertinente) o que la persona ya no vivía ahí y 
nadie pudo informar alguna forma de localizarlo.


Hubo alguna oportunidad en que, por redes institucionales o compañeros de la misma 
licenciatura se pudo resolver el problema. Dado que se trata de sujetos que han egresado 
recientemente cabe pensar sobre la multiplicación del problema en los egresados anteriores. 
Este es un aspecto sobre el que la Institución debería reflexionar, buscando maneras de 
potenciar el contacto permanente con sus egresados.


Finalmente se realizaron 44 entrevistas, aunque hay datos de un egresado que reclamó ser 
también entrevistado aunque su nombre no figuraba en la base y el estudiante optó por 
incluirlo. 


Las entrevistas realizadas fueron organizadas según las áreas de egreso:


 


Ciencias 
Educación


Antropología Tecnicatura 
Corrección 
de Estilo


Turismo 
Tecnicatura  y 
Licenciatura15


Historia Letras Linguística Filosofía


12 11 9 4 3 2 2 1


En relación a la pregunta: ¿realiza alguna actividad que le permite obtener recursos 
económicos? 40 egresados contestaron afirmativamente. Los que contestaron negativamente 
fueron 4. 
13 Egreso es un concepto que considera la fecha del último examen rendido, pero la institución no posee 


ningún sistema que permita detectar la situación si el sujeto involucrado no informa. Una vez rendido el 
último examen el estudiante debe informar a bedelía de esa situación completando un formulario y es a 
partir de él que se comienza a gestionar el título cuya obtención puede demorar. Después se vio que la base 
de datos contenía dos fechas, la del último examen y la fecha del título. 


14 La decisión fue tomada por la docente, en su rol de coordinadora del equipo.
15 Los egresados de Turismo fueron considerados como bloque porque hay 3 egresados de la Licenciatura y 


uno de la Tecnicatura. Pero uno de los licenciados en Turismo es también egresado de la Tecnicatura.
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2 egresadas de la Tecnicatura de Corrección de Estilo dicen ser jubiladas,1 egresado de 
Filosofía dice no trabajar por estar haciendo un posgrado becado en el exterior y 1 egresado 
de Antropología dice estar realizando un documental pero sin salario. 


En cuanto a la cantidad de horas trabajadas se puede decir que el promedio de horas 
declarado es de 134 horas por mes. Aunque, dada la diversidad de respuestas (algunos son 
trabajos zafrales, otros por contrato a término o en forma independiente) fue necesario 
reconvertirlas para obtener un promedio mensual.


Lo mismo pasó con el ingreso mensual cuyo promedio puede estar en el entorno de 
$ 20.000, aunque este dato fue bastante resistido y sólo 33 brindaron esa información.


Esto corroboró las presunciones de los estudiantes entrevistadores que ya habían 
anticipado alguna dificultad con la pregunta.


De los 40 sujetos que dicen trabajar solo 2 dicen tener un trabajo no permanente, mientras 
38 afirman lo contrario.


Sin embargo, un análisis de la respuesta con otros datos posteriores muestra que en la 
mayoría de los casos (como docencia en FHCE) se trata de contratos o en proyectos a 
término y no trabajos permanentes. Es interesante que quienes responden consideran un 
contrato como un trabajo permanente y muestra que en la actualidad esa categoría debería 
ser revisada o explicitada con mayor precisión.


En relación con los lugares de trabajo, aparecen los siguientes*:


Lugar de trabajo Número de 
situaciones


Udelar 12


CES 5


Instituto privado de Educación 5


CEIP 3


IFD- CERP-IPA 3


UTU (2) 2


Codicen 1


MIDES 1


Poder Judicial 1
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Ministerio Turismo 1


Museo Nacional de Antropología 1


Presidencia de la República 1


Secretaria Particular 1


Hotel Privado 1


Abitab 1


Desempeño liberal de la Profesión 5


Instituto privado de salud 1


Café y Bar (en el exterior) 1


*La suma de situaciones excede a los 40 entrevistados que dijeron realizar actividades 
laborales porque algunos trabajan en más de un lugar


La pregunta anterior se complementaba con otra que buscaba mayor precisión en el tipo 
del trabajo realizado.


Las respuestas fueron organizadas en las categorías que siguen: 


Tipo de trabajo Número de situaciones


Docencia 24 +2*


Administrativos 5


Técnicos (individual o en equipo) 9


Investigador 5


Secretaria 2


Desempeño liberal de la profesión 3


Artesano 2


Actor 1


* En dos casos se trabaja en docencia en más de una institución simultáneamente.


El formulario indagaba luego si el entrevistado consideraba que el trabajo tenía relación 
con sus estudios en FHCE. 


Esta pregunta tuvo respuestas diversas: 23 entrevistados responden que SI y 5 afirman que 
NO, mientras que 15 dicen que se relaciona a lo estudiado en FHCE pero en forma indirecta.
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Finalmente la investigación permitió también acceder al tipo de empleo y/o al trabajo 
desempeñado lo que se muestra en la tabla que sigue organizado a partir de la formación del 
egresado:


Carrera Trabajo en que se desempeña


Filosofía Becado, Maestría en el Exterior (no trabaja)


Linguística • Docencia en:


 -Udelar 


- Educación privada


• Actor


Letras • Docencia en:


- CES (egresado IPA) 


• Secretaria en Udelar


Historia • Docencia en:


 - CES (egresado IPA) 


- Udelar 


• Investigador en: 


- Udelar


- Presidencia de la República


Turismo • Técnico en Ministerio de Turismo


• Recepción de Hotel


• Dirige empresa propia de Hospedaje


• Docencia en Udelar


• Servicios turísticos particulares


Tecnicatura en Corrección de Estilo • Docencia en:


- Udelar (FHCE), 
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- CES (egresado CERP)


- IPA


• Investigador en Udelar


• Asesor  técnico  de  Codicen  (Egresado 
Filología)


• Secretaria privada


• Corrección de textos (privado)


Antropología • Administrativos en:


- Udelar (FHCE)


- Poder judicial 


- Salud


• Docencia en Udelar:


 -FHCE, 


- Ciencias de la Comunicación, 


- APEX_CERRO


• Investigador  en Udelar (Instituto Técnico 
Forense; FHCE)


• Técnico en:


 - Museo Nacional de Antropología


 - MIDES. 


• Café y Bar: en el Exterior


• Realización de documental sin salario. 


Ciencias de la Educación • Docencia en:


- CES, 


- UTU, 


12







- CEIP, 


- Udelar (FHCE), 


• Educación  Media  Privada:  formal  y  no 
formal


• Coordinación  de  inglés  en  educación 
privada 


• Encargatura de Jardín de Infantes privado


•  Administrativo 


• Tarea de capacitación educativa. 


Investigación/Intervención subgrupal en una institución educativa


Todos los estudiantes participaron de la actividad. En general no hubo dificultad para 
conformar los subgrupos integrados por 2 o 3 compañeros. Se realizaron acciones en 
instituciones públicas y privadas a través de una observación y una o dos entrevistas a 
informantes claves.


Se utilizó una Carta presentación institucional otorgada por la docente y también 
consensuada por los estudiantes. En general puede afirmarse que no hubo grandes 
dificultades para «entrar» a la institución educativa porque se apeló a vínculos y pertenencias 
que facilitaron el ingreso. 


Cada grupo trabajó en forma independiente, definiendo su integración y sus acciones, el 
lugar y la modalidad de la intervención, así como las técnicas y herramientas a utilizar.


Asimismo se elaboró un informe conjunto final complementado por un informe 
individual y la presentación de la o las entrevistas desgrabadas.


Al mismo tiempo cada experiencia subgrupal fue presentada al grupo clase en una 
actividad reflexiva, de crítica y de debate.


A la fecha no se han implementado todavía acciones que permitan analizar esos datos en 
forma conjunta. Es una tarea que aún resta por hacer.


De todas formas, según indican los informes finales individuales, la actividad fue 
considerada muy positiva. 
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Tutela y violencia estatal: adolescentes en un Hogar de Amparo
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Introducción


La realización de un trabajo de corte etnográfico sobre las trayectorias de jóvenes 
institucionalizados en un hogar de amparo de INAU en una ciudad del interior1, me 
acercó a diferentes aspectos vinculados más específicamente a lo institucional, que 
trataré de volcar aquí. De esta manera, la familia y sus concepciones, lo declarado en los 
DDHH y las maneras de implementarlos, los organismos nacionales e internacionales, 
confluyen en la cristalización de un espacio concreto signado por el Estado y sus 
políticas, a la vez que los sujetos transitan por él de diversas maneras y sus cuerpos dan 
cuenta de dicho tránsito.


Acercarse al «campo» nos enfrenta a una serie de dificultades, planteadas en buena 
medida por una experiencia que siempre resulta más rica y compleja de lo que pueda 
pensarse de antemano. Y dicha riqueza descansa en el encuentro con hombres y mujeres 
concretos, con los espacios inter-subjetivos que se puedan establecer entre nosotros, en 
el acercamiento a sus cotidianeidades y a la puesta en relación entre las acciones 
observadas y las creencias que se expresan, con todas las continuidades y 
contradicciones que encierran inevitablemente. Cada sujeto (también el que investiga, 
por supuesto) presenta la complejidad de «ser» diferentes cosas a la vez, de transitar por 
varios espacios sociales a un tiempo; de igual manera, es atravesado por diferentes 
instituciones (y formas de institucionalizarse a ellas, podría agregarse) que actúan 
permanentemente sobre él de manera diversa. En esos espacios inter-subjetivos, no hay 
lugar para un distanciamiento entre el que «investiga» y el que es «investigado» a nivel 
de estos elementos que nos constituyen en tanto que sujetos sociales, por lo que 


1  El nombre de la ciudad (capital departamental del este del país) ha sido omitido en pos de preservar 
el anonimato de jóvenes y funcionarios. En la misma línea, se han modificado todos sus nombres.
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distinciones del tipo investigador/objeto de estudio, yo/otro, etc., deben ser relativizadas 
y puestas en análisis desde el mismo comienzo.


En este contexto, pensar un problema desde un lugar concreto (en este caso un 
Hogar de amparo) debería ser tan sólo un espacio por donde comenzar, una «punta» 
por la cual tratar de adentrarse un poco más en un campo de problemas, que presenta 
otros espacios más allá del evidente de la institución, y otras institucionalidades aparte 
de ella misma.


Ante tantos elementos disímiles, la duración temporal y la visión 
preponderantemente desde un solo lugar (y no en equipo, lo que enriquecería la 
perspectiva) es evidente que limitan los alcances de este trabajo. Nuevamente, su 
pretensión no pasa por dar sentencias definitivas ni mucho menos, sino tan solo 
plantear posibilidades, tratar de buscar nuevos territorios que de alguna manera puedan 
habilitar miradas más abarcativas de las que se parten inicialmente.


De la beneficiencia a la protección integral: el amparo en Uruguay


El abandono y la orfandad de grandes cantidades de niños en la Europa medieval, 
hizo que tempranamente se encuentren instituciones asistenciales, por lo menos ya 
desde el siglo XII; en América, las podemos observar desde el período colonial, bajo 
diferentes denominaciones: Casas de Beneficencia, Asilos, Casas de expósitos, etc. En 
Montevideo se crea en 1818 la «Casa Cuna» o Casa de Expósitos», a cargo de Dámaso A. 
Larrañaga, (que funcionó primero en el Hospital de Caridad y luego (1875) en el Asilo 
Dámaso A. Larrañaga), y presentaba el dispositivo de «Torno»2. Inicialmente, este tipo 
de «casas» dependía de congregaciones religiosas —católicas más precisamente— y eran 
administradas por «señoras de la sociedad». Hacia 1889 se crea una Comisión Nacional 
de Caridad y Beneficencia, dependiente del Poder Ejecutivo, la que tendrá bajo su 
dirección a este Hogar3, dándose un pasaje de la «beneficencia» del ámbito religioso a la 
esfera pública, común a toda América Latina a principios de siglo. 


En consonancia con lo desarrollado por Foucault sobre «el gran encierro» (Foucault 
1998:39), desde los comienzos las políticas que llevan adelante los Estados nacionales se 
vinculan a la solución de los «desvíos» que se pueden encontrar en algunos sectores de la 
sociedad (García, 1999). El enfoque sobre el problema de la minoridad vinculó desde el 
principio la delincuencia con el abandono, «la infancia peligrosa y la infancia en 
peligro» (Leopold, 2002:45): es importante aquí la instauración de la categoría de 


2 El cual consistía en «una cuna-cilindro que gira sobre su eje; quién depositaba al niño, empujaba la 
cuna introduciéndola en el establecimiento, sin necesidad de ser siquiera visto por el personal del 
hospicio. En su frente lucía una inscripción “Mi padre y mi madre me arrojan de sí. La piedad divina 
me recoge aquí”» (Leopold, 2002:33).


3 Junto al resto de los establecimientos de caridad existentes: Hospital de Caridad, Asilo de Dementes y 
Crónicos, Escuela de Artes y Oficios y los Asilos Maternales
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abandono moral, que posibilita la indiscriminación entre «niño abandonado» y «niño 
infractor» a nivel jurídico. 


En 1911 se crea el Consejo de Protección de Menores, cuya primera preocupación fue 
solicitar a la Jefatura de Policía «un listado completo de menores de edad que registran 
antecedentes y de los abandonados cuyos padres tengan registros por “delincuentes” o 
“viciosos”, uniéndose así la asistencia al abandono y la punición a los desvíos» (Leopold, 
2002:45). Esto se ve también reflejado en los diferentes discursos sobre el tema en la 
época; Morás afirma: 


Las referencias al abandono y una sutil o inmediata referencia a la situación de 
delincuencia, es un aspecto insistentemente manejado por distintos actores de 
la época. Del análisis de medios de comunicación, actores sociales y políticos, y 
aún instituciones de gobierno y decretos es posible encontrar una asimilación 
de ambos conceptos (Morás, 1992:42).


En los 30 y bajo la dictadura terrista, comienza la elaboración del Código del Niño y la 
creación del Consejo del Niño, que se aprobarán conjuntamente con la Constitución de 
1934. Este Código establece el «reconocimiento del niño como un ser en formación y 
con derechos inherentes a su condición de tal, a la vez que como objeto de protección y 
vigilancia» (García, 1999). La División Adolescencia y Trabajo del Consejo del Niño fue 
la encargada de los jóvenes entre los 14 y los 21 años, y eran atendidos básicamente a 
través de establecimientos de internación, siendo su cometido la reeducación y 
corrección de los mismos, reprimiendo la mendicidad y la vagancia. Si bien a nivel ideal 
se plantea la restitución del internado a su hogar, esto no es posible de realizar por la 
«incapacidad» de su familia de origen y por los escasos recursos existentes para el 
seguimiento y control de estas situaciones, con lo cual se produce una superpoblación 
de los Internados y de los jóvenes bajo la tutela estatal (García, 1999).


Un intento de reestructura del Consejo del Niño comenzada en 19674, naufragará 
con el régimen militar y su modelo de «asistencia preventiva» («Un poco de historia…», 
página institucional de INAU).


Terminada la dictadura militar, en 1988 se crea a través de la Ley Nº 15.977 el 
INAME (Instituto Nacional del Menor), servicio descentralizado que sucederá al 
Consejo del Niño en el cometido de «asistir y proteger a los menores moral o 
materialmente abandonados, desde su concepción a la mayoría de edad» («Un poco de 
historia…», página institucional de INAU). Se comienza también a apoyar el accionar 
de las instituciones civiles que sin fines de lucro persiguen fines similares, lo que 


4  Donde se buscaba, entre otras modificaciones, la creación de la División Internados con la finalidad 
de «centralizar las estrategias de internación y modificar el carácter asilar de los internados» (García, 
1999) así como un nuevo enfoque multidisciplinario y pedagógico, surgiendo aquí las Jefaturas 
Departamentales, la Escuela de Funcionarios y la División Servicio Social.
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produce el auge de las ONG a partir de ese período (Leopold, 2002:32), en consonancia 
con lo que ocurre en el resto de Latinoamérica con el cuestionamiento a la 
institucionalización y la mayor presencia de organizaciones sociales (Crotti, 2002:XI). 
No podemos dejar de pensar aquí tampoco a estos procesos ajenos a discursos anti-
estatistas y neoliberales que se aplican en los diferentes países, con la irrupción de la 
«paraestatalidad» (Fraiman y Rossal, 2008:128) y la «tercerización» de parte de las 
políticas sociales a manos de organizaciones civiles. Reflejo, en alguna manera, de 
procesos incipientes de la «posmodernidad» o, siguiendo a Bauman, de la «modernidad 
líquida», donde la técnica del poder consiste en la huida y el escurrimiento (Bauman, 
2007:17).


En 2005, a través de la ley Nº 17.823 se produce la aprobación del Código de la niñez 
y adolescencia, que reemplaza al viejo Código de 1934 y busca reflejar los nuevos 
paradigmas impuestos por la Convención de los Derechos del Niño de 1989 (Código de 
la Niñez y Adolescencia del Uruguay, 2005:Introducción). Asimismo, este nuevo Código 
establece en su Artículo 223 una nueva denominación para el INAME, que pasará a ser 
INAU (Instituto del Niño y Adolescente del Uruguay) a partir de entonces. 


Este nuevo paradigma —de protección integral— persigue la declinación del uso de 
los internados para los niños, quedando la institucionalización como una medida 
provisoria (Uriarte Bálsamo, 2006:160) y tratando de implementar políticas de 
desarrollo «destinadas a asegurar a todos los niños oportunidades y derechos en los 
ámbitos normales de desarrollo familiar, escolar y comunitario» (Crotti, 2002:X). Datos 
publicados por el INAU sobre la población que atiende («Memoria anual 2012», página 
institucional de INAU), reflejan la preponderancia de estas nuevas formas de atención 
—tiempo parcial— en desmedro de la internación, a diferencia de lo que acontecía a 
principios del siglo pasado: la atención integral de tiempo completo (24 horas) representa 
tan sólo el 7% del total de la población atendida por el Instituto. Así, sobre una 
población atendida total de 74.550 niños y adolescentes, la mayoría es atendida a tiempo 
parcial y tan sólo 5.318 tienen una atención integral de 24 horas, incluyéndose en este 
número los adolescentes con privación de libertad, las unidades materno-infantiles, las 
comunidades terapéuticas, etc. En definitiva, existen unos 1270 adolescentes internados 
en hogares oficiales y conveniados en todo el país según estos datos.


El Hogar mixto de adolescentes


El Hogar donde se realizó el trabajo se encuentra ubicado dentro de la ciudad, a 
escasas cuadras de su centro. Ser parte de una comunidad relativamente pequeña hace 
que como ciudadanos seamos participes de forma más cercana de las diferentes 
problemáticas que se puedan presentar. Los vínculos humanos se juegan de manera 
especial, un mayor conocimiento de las personas, de las instituciones, de los lugares y un 
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acceso más cargado de historias, de asociaciones, de familiaridades hace que los niveles 
de implicancia a la hora de trabajar en el campo sean de relevancia. La elección de este 
Hogar como centro del trabajo está cargado de esa implicancia, la de ser habitante de 
esta ciudad, la de ser parte, lo que es importante tener en cuenta como atravesamiento 
durante cada encuentro y en cada producción. Dar lugar a la novedad, a lo que surge de 
los encuentros, a una nueva forma de ver y pensar las cosas, son espacios necesarios ante 
lo que de antemano podía saber o presuponer, por medio de otros o por encuentros y 
charlas con egresados de este mismo hogar de amparo y por lo que emergía como 
problemática en la comunidad, con mucha anterioridad a este acercamiento. 


Debido a la constante baja del número de albergados en esta modalidad (como 
consecuencia de la política institucional perseguida por INAU de buscar alternativas a la 
internación) y a dificultades concretas en uno de ellos, hace ya varios años que se 
unificaron los hogares de varones y niñas en un único centro mixto. Al momento de la 
observación (durante el año 2010), la población rondaba los diez jóvenes, pero los 
intentos de inserción a sus familias por parte de los técnicos (intentos materializados a 
través de las «licencias») y los diferentes recorridos por otras instituciones 
(internaciones psiquiátricas, por consumo de sustancias psicoactivas o por infracciones) 
hace que el número de jóvenes que se encuentre varíe continuamente. Aún cuando no se 
encuentren en el Hogar, por ejemplo estando de «licencia» en casa de familiares, estos 
jóvenes son responsabilidad de INAU hasta que se efectivice el egreso. Este egreso se 
puede producir ya sea por cumplir la mayoría de edad o por traspaso de la potestad (vía 
judicial), hacia algún adulto del entorno familiar que se haga cargo o hacia una familia 
amiga y solidaria mediante el programa de «Acogimiento Familiar» de INAU. 


Dentro del personal institucional, en el centro hay un director, educadores (unos 
diez) dos maestras y auxiliares de servicio (limpiadora y cocinera). A esto se suma otros 
funcionarios departamentales de INAU no exclusivos del Hogar: una trabajadora social, 
una psicóloga, un médico pediatra, una psiquiatra infantil y una enfermera.


La casa donde funciona el Hogar, una construcción algo antigua, posee tres cuartos, 
baño para jóvenes y otro para los funcionarios, cocina, despensa, un gran comedor, un 
living o sala de esparcimiento, y a la entrada un salón para las clases de apoyo, una 
recepción y una oficina. Dando hacia el comedor e incluida en la misma construcción, 
se encuentra «la reja»: un par de habitaciones con baño, con rejas en puertas y ventanas. 
Como en el departamento no existe un centro de contención5, este espacio de «tránsito» 
está pensado para el alojamiento de infractores de forma provisoria, mientras esperan 
por un lugar para ir, en general a alguno de los hogares que funcionan en la Colonia 
Berro. 


5 Hacia la finalización de mi trabajo de campo se comenzaron las obras para un centro regional de estas 
características, que actualmente ya está en funcionamiento.
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Algo de historia institucional: la fusión 


El actual Hogar mixto es el resultado de la fusión en el año 2004, del viejo Hogar de 
Varones con el Hogar Femenino. Esta historia resulta ajena por completo a los 
adolescentes que actualmente viven en el Hogar, pero se presenta a menudo en los 
relatos de algunos funcionarios, en especial de aquellos que cuentan con más años de 
trabajo. 


El Hogar de Varones «R B» se ubicaba en las afueras de la ciudad, en un gran predio 
donde los internos realizaban diferentes tareas de chacra y granja. Funcionó durante 
más de cuarenta años, y si bien inicialmente fue un Hogar de Amparo, en sus últimos 
años de funcionamiento, albergó también menores infractores. Por su parte, el Hogar 
Femenino se localizaba en las instalaciones en que actualmente funciona el Hogar Mixto. 
Las tareas que realizaban las jóvenes se vinculaban más a actividades preparatorios para 
la vida en el hogar, aprendiendo «el oficio de ama de casa»: costura, cocina, etc. 
Claramente se pueden percibir los roles que se otorgaban a través de las tareas asignadas 
de acuerdo a lo esperado según el sexo. 


Ambos hogares responden a la ampliación de la cobertura de hogares de amparo en 
el interior del país que se produce desde la década de los 40 y que hasta entonces cubría 
únicamente a Montevideo, y bajo la constatación del «desarrollo de la vagancia y la 
delincuencia juvenil» (García, 1999) se crean albergues, tanto para varones como para 
niñas, en cada una de las capitales departamentales. En estos albergues el trabajo de los 
jóvenes se planteaba como un elemento central en su rehabilitación: la formación 
industrial (oficio en los varones y labores en las niñas) es lo que corresponde a la infancia 
pobre, ya sea a través de propuestas educativas específicas en los hogares de amparo, o 
desde la Escuela Industrial para el resto de los jóvenes, en la construcción de una masa 
de trabajo a la vez «disciplinada, correcta y decente» (Leopold, 2002:78).


De acuerdo a lo expresado por funcionarios y autoridades departamentales, la 
unificación se produce tras un proceso de deterioro de las condiciones del Hogar de 
Varones. El ingreso de menores infractores a un Hogar concebido para el amparo (y con 
instalaciones diseñadas a tal fin) es visualizado por estos actores como causa 
determinante. Se observa además como la realidad institucional (nacional) del INAME 
repercute específicamente en la cotidianeidad del Hogar «R B». Por ejemplo, el diario El 
País en su edición del día 22 de setiembre de 2002, publicaba lo siguiente:


Más infractores en Maldonado y ningún local para su internación: en los casos 
más graves pueden ser derivados a hogares en (ciudad), con todas las 
dificultades que acarrea el traslado (…) A diferencia de otros departamentos, 
Maldonado carece de un Hogar del Instituto Nacional del Menor (Iname) para 
internar a los infractores de mayor riesgo (…) Fuentes judiciales estimaron que 


6







15 menores fueron internados con medidas de seguridad en los primeros 8 
meses de este año, distribuidos en hogares de (ciudad) y en Montevideo.


Resulta interesante desnaturalizar las percepciones que pueden circular dentro de las 
instituciones y lo que se refleja afuera, por ejemplo en la prensa: en (ciudad), al igual que 
en Maldonado, no existía un centro con instalaciones adecuadas para atender a menores 
infractores, lo que no impidió que igualmente fueran derivados. Los efectos de realidad 
de estas acciones las podemos intuir a través de lo publicado por el mismo medio de 
prensa el 22 de agosto de 2006, en una entrevista al Jefe Departamental de ese momento 
quien expresaba lo siguiente refiriéndose al cierre del Hogar «R B»: 


Hogar del Inau en Minas cerró por ser «inhabitable»: Cerró el Hogar de 
Varones del Instituto de Niños y Adolescentes del Uruguay (INAU) de 
(ciudad) porque «la situación era insostenible», dijo jefe departamental del 
Instituto Y L. «Debemos reconocer que el local estaba inhabitable y el 
funcionamiento estaba vulnerando derechos más que protegiéndolos», confesó 
(…) Tras el cierre, algunos varones que estaban en situación de desamparo, 
fueron internados en el Hogar de Mujeres. L señaló que los infractores son 
derivados a la Colonia Berro: cuatro o cinco casos desde mayo, cuando asumió 
la Jefatura.


El cambio de paradigma a nivel del Hogar mixto


De la recorrida realizada a través del abandono y sus políticas en Uruguay que se 
realizara más arriba, se puede concluir, a través de las discusiones teóricas y los cambios 
administrativos, en verificar un cambio de paradigma. Si hasta los 90’ se imponía un 
«modelo tutelar», la aprobación del Código, en consonancia con lo expresado en la 
Convención, marca la adopción del paradigma de «protección integral».


Ahora bien, existe un recorrido entre los cambios de políticas o de paradigmas y lo 
que puede ocurrir en una institución dada y las dificultades concretas que se enfrentan 
allí. Estos cambios tienen sus propias dinámicas, como lo expresan Fonseca y 
Cardanello, 


… los derechos humanos en su forma abstracta y descontextualizada poco 
significan. Cómo esta noción es traducida en la práctica —y sus consecuencias 
particulares— depende de relaciones de poder forjadas en contextos históricos 
específicos y expresadas en categorías semánticas precisas» (Fonseca y 
Cardarello, 2005:8). 


El cierre del Hogar de Varones y la llegada de sus internos al (a partir de ese mismo 
momento) Hogar Mixto, resulta más que un episodio concreto del pasado; es notoria la 
separación entre «funcionarios viejos» y «educadores», una especie de marca identitaria 
de autoadscripción. Meses antes de comenzar mi trabajo de campo, se produjo el 
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ingreso de un número importante de nuevos funcionarios a la Jefatura departamental; 
de ellos cuatro o cinco educadores fueron derivados al Hogar Mixto. También la 
psicóloga y la trabajadora social que trabajaban en ese momento ingresaron con aquel 
llamado. En un primer momento, di por sentado que los «nuevos» eran estos 
educadores y técnicos. Pero, si bien son ellos efectivamente los «nuevos», esta 
esencialización encubre mucho más que la antigüedad laboral de tal o cual funcionario. 
Implica las divergencias de visiones sobre los objetivos, métodos y estrategias del Hogar 
como así los depositarios de la culpa por los repetidos fracasos. Marca quienes 
trabajaron antes de la fusión y quienes no. Muestran las diferencias de perfiles buscados 
en diferentes momentos6. Expresan, en definitiva y a su propio nivel, el conflicto entre 
paradigmas y las contradicciones de la cultura institucional en el seno mismo del Hogar.


Esta confrontación es clara cuando el discurso aborda el antes y el ahora, «los 
Hogares» de antaño y el Hogar mixto actual. Los funcionarios «viejos» parecen añorar e 
idealizar los tiempos en que los Hogares funcionaban separados y el modelo tutelar se 
imponía:


Allá [en el Hogar de Varones «Ramos Barranco»] sí podíamos trabajar: 
teníamos todo, chacra bien hecha, teníamos para arar, hasta chiquero y 
faenábamos nosotros también, gallinas. Y era para nosotros y también para 
otros lados o se vendía, plata para los gurises. Pero trabajábamos todo el día 
todos, y los muchachos estaban en el Hogar todo el tiempo, desde que 
ingresaban hasta cumplir la mayoría (Alfredo, ex funcionario del Hogar de 
Varones y actual director del Hogar Mixto).


A su vez, al recordar el Hogar Femenino, Irma (educadora) dice:


Mirá lo que es esto [expresa mientras recorremos la sala y uno de los cuartos] 
horrible, todo cayéndose, descascarado, sin nada… Cuando era el Hogar 
femenino lo teníamos precioso, todo pintado de colores, ahí teníamos plantas y 
flores, unas macetas, acá había cuadros, un espejo, unos muebles divinos, 
roperos para ellas [va señalando las paredes rayadas y de revoques caídos, los 
muebles destrozados, las ventanas descascaradas con algunos vidrios rotos] 
todo arreglado y pintado. Y no lo hacíamos las funcionarias solas, las propias 
gurisas se preocupaban de que estuviera todo lindo. Salían de acá sabiendo 
todo, hacer todo en la casa, no como ahora que no saben una mierda y pasan 
todo el día sin hacer nada, sí, haciendo cagadas. Todo eso cambió cuando 
vinieron los del Hogar de varones, que eran terribles, había hasta homicidas 
ahí, nunca volvió a ser lo mismo acá.


6 Los nuevos ingresos se realizan mediante concursos: los que entraron al Hogar tenían diferentes 
cursos, secundario completo y estudios terciario (la carrera de trabajo social casi completa en un par 
de casos). Los funcionarios con mayor antigüedad ingresaron directamente; Nora por ejemplo 
ingresó como limpiadora y luego pasó a ser educadora, para terminar más tarde en la cocina.
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Cada uno de estos relatos, a su manera, deja entrever las dificultades e inseguridades 
que genera el cambio de paradigma. Los que ingresaron más recientemente, educadores 
y técnicos, por su parte van a renegar de esta visión del Hogar. Fernanda, educadora, 
expresa: «Ellos (los “viejos”) tienen otra cabeza, quieren que sea como era antes, que 
seamos vigilantes, y eso no da resultado». Alicia, la trabajadora social, comparte en 
alguna medida esta visión, resaltando los efectos nocivos de las institucionalizaciones 
extensas, pero también surge alguna crítica hacia la divergencia de criterios y la falta de 
compromiso de algunos educadores: 


… al principio todavía no se notaba pero ahora hay como una cosa entre los 
viejos y los nuevos ¿no?, los nuevos tienen un criterio y los viejos tienen otro. Y 
también desde la dirección7, lo que está bien es lo de los educadores viejos, lo 
que se venía haciendo, y bueno viste que eso son cosas también que dejás para 
la gente (…) Ahora hablamos el otro día, para que veas cómo es todo, para 
poder trancar de noche la puerta, reunimos a todos los chiquilines, y decimos 
que estamos de acuerdo en que, no sé de 11 a 6 ponele, se va a trancar la 
puerta, el que salga tiene que volver antes de, como para marcar que no salgan 
de madrugada. Y es todo un problema, porque la serena, que es una persona 
que hace 20 años que está en INAU, siempre trabajó de serena, y si la cambiás 
de turno saca licencia médica [se ríe]. La serena saca licencia médica si 
ponemos que tranque la puerta de noche, cualquier cosa que genere tener que 
marcar un límite con los chiquilines o enfrentarse, que le vaya a causar algún 
problema, porque claro, después vos tenés que aguantar.


Si algunos educadores viejos no muestran un fuerte compromiso según los más 
nuevos, para aquellos éstos quieren cambiar todo y no se dan cuenta de las dificultades. 
El esfuerzo, principalmente de la trabajadora social y la psicóloga, de organizar 
reuniones de equipo para coordinar los diferentes problemas surgidos, choca muchas 
veces con el rechazo de algunos de ellos. Ante la invitación a una de estas reuniones, 
Nora se niega a ir, «ni loca voy». A solas me dice: «esas reuniones no sirven para nada, 
no sé para qué las hacen, se pasan hablando y hablando y para qué, si para las decisiones 
hay un director, si se hicieran bien las cosas las decisiones las tomaría el director». 


Irma también cuestiona estas iniciativas: «quieren cambiar esto y aquello, organizan 
reuniones, qué sé yo, después por cualquier problema los que tenemos que hacer frente 
a los gurises somos nosotros, ellos enseguida renuncian o se van». 


De alguna manera, lo que está detrás del discurso de estos educadores es el valor de la 
larga permanencia, el haber «estado allí» por mucho tiempo y el «conocimiento 
práctico» sobre las interacciones y los conflictos que se viven a diario en el Hogar 
(Eilbaum y Villalta, 2000). Frente a eso, la educación y capacitación que tienen los que 
han ingresado últimamente es vista en general como algo ideal o teórico, pero de escasa 
7 Alfredo, el director del Hogar, entraría dentro de la categoría viejos funcionarios.
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utilidad en el trabajo cotidiano. Efectivamente, como dice Irma, más o menos al año de 
haber ingresado dos de los educadores «nuevos» habían renunciado y una tercera 
pedido el traslado. En cambio, dos funcionarias de las de mayor antigüedad laboral 
recibían atención (y medicación) psiquiátrica, tema que salía recurrentemente en 
conversaciones con educadores que cuestionaban sus aptitudes para el trabajo. 
Caricaturizando las esencializaciones presentes en los discursos de unos y otros, 
podemos decir que si los «educadores nuevos» renuncian, los «funcionarios viejos» 
tienen problemas psiquiátricos.


Institución total y los procesos de «desinstitucionalización»


La movilidad, las salidas y los cortos períodos de internación de la mayoría de los 
adolescentes hacen cuestionar la pertinencia del concepto de institución total para el 
Hogar. Si no caben dudas del carácter que tuvieron los internados en el pasado, el 
cambio de paradigma pregona la lucha contra las institucionalizaciones largas y sus 
consecuencias8. Pero a pesar de todo esto el Hogar sigue allí, y más allá de tales o cuales 
características, una cuestión parece central: el quiebre, la ruptura con un mundo del 
afuera y sus rutinas, sus marcos de referencia, que se produce al ingresar a él. No hay 
que olvidar que las instituciones totales, en definitiva, no buscan un cambio, una 
victoria cultural sobre el interno, sino que «crean y sostienen un tipo particular de 
tensión entre el mundo habitual y el institucional, y usan esta tensión persistente como 
palanca estratégica para el manejo de los hombres» (Goffman, 1970:26).


En trayectorias como la de estos adolescentes, los tiempos de permanencia dentro del 
Hogar tal vez sean menores, pero se da un transitar permanente por varias instituciones, 
lo que quizás lleve a que algunos de los efectos de las institucionalizaciones extensas que 
se busca combatir (como por ejemplo la sensación de desposeimiento o la inseguridad), 
se presenten con mayor fuerza aún. 


La cotidianeidad de la institución total niega los recursos y la concepción de sí mismo 
que poseen los hombres en la vida «exterior». Esto se logra a través de «mutilaciones», 
«mortificaciones» del yo (Goffman, 1970:27) a las que someten las instituciones a sus 
internos. En el Hogar mixto se puede observar algunas conductas que apuntan en esta 
dirección. Estos procesos comienzan aún antes del propio ingreso, ya que un momento 
de quiebre está dado por la propia intervención: a través de ella se ingresa a territorios 
demarcados, espacios «administrativamente controlados e identificados» (Vianna, 
2005:22) para visibilizar e intentar fijar las trayectorias de sujetos –sujetos de 
poblaciones de márgenes. Si, como consigna el INAU, «nos importan todos los niños», 
serán registrados únicamente aquellos sobre los cuales se actúe. Un proceso de 
individuación, donde un niño o adolescente deja esta masa abstracta (el universal «todos 


8 Críticas que también se reflejan en otros campos, como en el de la salud por ejemplo.
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los niños») y a través de la intervención, ya sea ésta inicialmente «técnica», policial o 
judicial, se objetiviza a través de un número, una ficha. A partir de ese momento tendrá 
su ficha SIPI («Sistema de Información Para la Infancia») con su correspondiente 
número. Este proceso se realiza online y recibe el curioso nombre de «creación de Sujeto 
de derecho»9. 


También la escasez de elementos personales y su vigilancia y exposición, los controles 
sobre los espacios que podrían ser privados y que son compartidos (los cuartos, el baño) 
contribuyen con los procesos de mutilación. En particular los cuartos impresionan por 
su austeridad: las camas, alguna silla y una portátil desvencijada; nada de espejos, 
cómodas o demás. De los tres dormitorios, la excepción un poco es el cuarto de «las 
gurisas», al que han podido sumarle muebles, un espejo y decoraciones de acuerdo al 
gusto de cada una de ellas; parte de un esfuerzo constante de las propias chicas, que por 
otra parte llevaban algún tiempo ya en el Hogar y esto les permite ir «ganando» algunos 
beneficios, consiguiendo cosas para armar un espacio algo más personal. De nuevo, 
pequeños objetos personales, aún cuando parezcan insignificantes, ayudan a mitigar los 
«sentimientos de desposeimiento» que puede sentirse en el interior de una institución 
de estas características. Así, la incapacidad de tener un póster, un espacio para la ropa de 
cada uno o simplemente de ordenar el lugar a gusto, son experimentadas como un 
elemento más de privación. Si en el discurso de los funcionarios estas dificultades son 
percibidas como consecuencia de la falta de recursos para la compra de cosas y también 
como producto de las estadías relativamente cortas de la mayoría de los adolescentes, en 
la cotidianeidad hace más intolerable para éstos su permanencia en el Hogar.


Otra forma de mutilación se da con la imposibilidad de acceso a determinadas cosas. 
En el Hogar toma relevancia el candado: si el acceso a la cocina es libre, los alimentos no 
van a estar a disposición; tanto la despensa como el freezer están cerrados con candados, 
en cada momento que alguien quiera comer algo fuera de las comidas establecidas, 
tendrá que pedirlo y esperar que el educador se lo alcance. Una simple cebadura de 
yerba quedará librada a la buena voluntad del educador de turno. Lo mismo ocurre 
cuando un adolescente quiere cambiar la ropa de cama; asimismo, cuando quiera lavar 
sus prendas, ya que el lavarropa se encuentra bajo llave, en el baño de los funcionarios, y 
si quiere hacerlo a mano deberá pedir el jabón que se halla en la despensa, bajo llave 


9 El número de registro es propio de cada niño o adolescente, un individuo un número. En él se 
registrarán todas las intervenciones: centros de atención parcial (CAIF, centros juveniles, etc.), 
ingresos a centros de atención total (estatal o conveniados), egresos, fugas, internaciones en 
instituciones psiquiátricas, informes, etc.; este número personal lo seguirá manteniendo aún cuando 
ya no esté siendo atendido por INAU. Si el contenido de cada ficha da cuenta de las intervenciones en 
los casos concretos, o sea que especifica, en un nivel más general —en el propio acto de la numeración
— es indiferenciado: en este nivel son individuos de la misma categoría (sujetos de derecho) los que 
asisten a CAIF, los que están con medidas, los que recorren muchas instituciones o los que hace años 
no reciben atención de INAU.
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también. Cuando quedó pronta la cancha de arena, luego del trabajo de los propios 
adolescentes, quedó totalmente libre para su uso, pero con un problema: las pelotas 
estaban bajo llave, para lo cual había que pedirle a los educadores y ya dependía del 
momento y la voluntad de éstos en entregarlas. Lo mismo pasa con el teléfono, para su 
uso tendrán que reiterar su pedido y en numerosas ocasiones no se les habilita su uso.


Algunas consideraciones finales: sobre las sociedades disciplinarias y las sociedades 
de control


Foucault rastrea en los orígenes de todo ese masivo surgimiento de instituciones 
asilares que se observa principalmente desde el siglo XVII, y de la que toma la fecha de 
1656 (fundación del Hôpital Général de París) tan sólo como guía. Denomina a este 
fenómeno como el «Gran Encierro» (Foucault, 1993:40), que básicamente se puede 
comprender como creaciones del Estado que permiten homogeneizar todas aquellas 
marginalidades agudas (comenzando por enfermedades contagiosas hasta mendicidad, 
locura y otras desviaciones) y su encierro en diferentes tipos de asilos. Allí la sociedad 
suple esa asistencia que tradicionalmente fue competencia del grupo familiar (y luego de 
la caridad cristiana); pero al mismo tiempo se propone eliminar todas aquellas prácticas 
desviadas de la norma que resultan potencialmente peligrosas para el sistema social. El 
establecimiento de una ética (nueva) con su correspondiente normalidad, permiten la 
criminalización de las desviaciones (Foucault, 1993:71). Entre otras conductas 
desviadas, la pobreza y la marginalidad fueron asociadas con degradación moral, 
constituyéndose como factor de riesgo para la «salud» de la sociedad y, por ende, 
pasibles de la intervención estatal, aún a través de políticas directamente punitivas.


El poder se encarga así del cuerpo, cuerpo que «se manipula, al que se da forma, que 
se educa, que obedece, que responde, que se vuelve hábil o cuyas fuerzas se multiplican» 
(Foucault, 2002:140). La construcción de estos cuerpos analizables y manipulables 
(dóciles) requiere de nuevas formas de disciplinas que persiguen la dominación de los 
cuerpos con la mayor economía posible, a través de políticas coercitivas sobre cada 
movimiento y parte del cuerpo; anatomía política y mecánica de poder. Se desarrolla 
toda una ciencia de la ortopedia en la búsqueda de encauzar las desviaciones, apoyada 
además en una serie de soportes materiales, arquitectónicos y jerárquicos (Foucault, 
2002:175 y ss.). No hay que ver estos mecanismos únicamente sobre las desviaciones 
más severas, sino que se presentan, a través de las diferentes instituciones, a todo el 
cuerpo social: «La prisión —caso extremo que nos presenta Foucault—, un cuartel un 
tanto estricto, una escuela sin indulgencia, un taller sombrío; pero en el límite, nada de 
cualitativamente distinto» (Foucault, 2002:235).


La consideración de esta institución como campo de problemas (y no meramente 
como objeto de estudio), hace imprescindible el análisis de dimensiones concretas del 


12







Hogar, al mismo tiempo de relacionar aspectos más estructurales y diacrónicos. En la 
búsqueda de abordar lo complejo desde lo complejo, como bien exhortara Morin, para 
tratar de escapar del falso dualismo impuesto entre un pensamiento reductor (que no ve 
más que elementos) y uno global (que percibe sólo las totalidades) (Morin, 1998:144).


En este sentido, resulta interesante aquí buscar las confluencias de lo que postularan 
Goffman y Foucault con lo propuesto por un tercer pensador: Deleuze, quien nos 
afirmara que en la actualidad «(t)odos los centros de encierro atraviesan una crisis 
generalizada: cárcel, hospital, fábrica, escuela, familia» (Deleuze, 1996:279). Como parte 
de estos centros, se puede afirmar que el Hogar también atraviesa dicha crisis, y el 
encierro cambia de forma, presenta modificaciones que obligan a pensarlo no sólo como 
una institución total, no sólo en sus dispositivos disciplinarios, sino también en otras 
articulaciones10. 


Texeira, trabajando sobre la institucionalización de jóvenes de San Pablo en Brasil, 
recurre a la afirmación que realiza Deleuze sobre la transición entre las «sociedades 
disciplinarias» —tal como las postuló Foucault— y las «sociedades de control» (Texeira, 
2009). La crisis de los centros de encierro, de acuerdo al filósofo francés, muestran el fin 
(más tarde o temprano) de estas instituciones, y auguran dicha transición. Si los 
encierros son moldes, los controles «constituyen una modulación» (Deleuze, 1996:280). 
Nuevo capitalismo, ya no de producción sino de productos, de superproducción. Estos 
cambios se reflejan en las instituciones: «penas sustitutorias» en el sistema carcelario, 
formación educativa permanente, la «nueva medicina», etc, dan cuenta de lo «que hay 
que comprender por crisis de las instituciones» (Deleuze, 1996:286).


En el campo de las políticas públicas para los jóvenes infractores, Teixeira afirma el 
surgimiento de nuevas formas de control, que superan los muros institucionales pero 
que no implican una des-institucionalización, sino una re-institucionalización 
permanente:


10 Las trayectorias de los propios jóvenes obliga a ello: no se puede pensar únicamente desde un Hogar 
cuando es notorio que las internaciones pasan también por otros lugares. A modo de ejemplo, para 
graficar la movilidad de los jóvenes y las diferentes institucionalizaciones (y tomando los 9 meses que 
duró el trabajo de campo), durante ese período: C, un joven de 17 años, estuvo en Montevideo, 
pasando por varios centros de contención, volvió al Hogar Mixto (en Amparo), estando aquí lo 
detuvieron unos días en la «Reja» (por hurto) sin ser trasladado y siguió luego en Amparo (siempre 
en el Hogar), pasó a un centro de internación de adicciones en otra ciudad, cumplió los 18 años, salió 
a «la calle» y fue detenido por una rapiña, por la que fue encarcelado; K, una joven también de 17 
años, pasó del Hogar a una internación psiquiátrica en Montevideo de un mes, volvió al Hogar, 
nuevamente en otra internación psiquiátrica de casi dos meses y regresó al Hogar, todo esto mientras 
se fugaba en numerosas ocasiones; F, de 15 años, del Hogar sale de licencia con la madre (muy poco 
tiempo), vuelve al Hogar, sale de licencia pero esta vez con su hermano para retornar al Hogar; M, 17 
años, pide ingresar al Hogar, estando en el Hogar «cae» con medidas y es llevado a Montevideo, 
vuelve al Hogar, ingresa a un centro de internación de adicciones en San José, de vuelta al Hogar, y 
nuevamente es detenido y trasladado a un hogar con medidas en Montevideo, etc.
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torna-se relevante pensar no modo como as instituições destinadas ao controle 
social de jovens, após um século de crise, se reconfigura sobre diferentes faces, 
a saber: a descentralização, a presença de novos atores no agenciamento e 
administração, como é caso das organizações não governamentais, a 
constituição de novos discursos jurídicos e educacionais; e um novo nome: a 
Casa, com o objetivo de sacralização do espaço e de sua legitimidade (Teixeira, 
2009).


El Hogar podría ser pensado entonces ya no como un espacio cerrado sobre sí 
mismo, sino como un continuo que establecen las nuevas formas de control, que pasan 
por diferentes espacios institucionales, más allá aún del propio INAU y sus convenios. 
Estos pueden ser aspectos interesantes a profundizar a futuro para pensar las formas en 
que estas instituciones marcan las trayectorias de estos jóvenes y van configurando 
verdaderos sujetos de Estado.
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Resumen


Esta ponencia se originó a partir de la instancia final de evaluación del Taller de 
Metodología del Aprendizaje de la Tecnicatura en Gestión Universitaria (TGU) en su 
edición 2013, que estuvo a cargo de la Lic. Marisol Cabrera. En base a relatos 
colectivizados entre integrantes del grupo, se identificaron una serie de temas 
vinculados a la percepción de la Universidad sobre la capacitación y formación en el 
ámbito laboral y posibles soluciones a los mismos.


Palabras claves: capacitación, formación, gestión, ambientes disonantes y resonantes, 
mapas conceptuales.
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1. Políticas vinculadas a la capacitación y formación de los funcionarios técnicos, 
administrativos y de servicio en la Universidad de la República


El proceso de reforma universitaria que se viene desarrollando en la Universidad de 
la República tiene como uno de sus pilares fundamentales: la «Transformación de la 
gestión desde el protagonismo de los funcionarios» según el punto 5 del trabajo 
Reforma Universitaria elaborado por el CDC en el 2007 (Rectorado, 2013:14).


Las políticas que desarrolla la Reforma Universitaria, se pueden sintetizar según 
nuestro Rector Dr. Rodrigo Arocena, en tres aspectos fundamentales: 


1. la formación avanzada,


2. generación y uso apropiado de conocimiento a alto nivel 


3. el compromiso activo de los directamente involucrados (Arocena, 2013: 10)


En el escenario de la gestión universitaria donde sería posible mancomunar estudio y 
trabajo, la formación y capacitación sistemática del conjunto de sus funcionarios en los 
niveles terciario y de posgrado, estos aspectos son cruciales para cumplir con los 
objetivos de la Reforma Universitaria (Arocena, 2013: 11)


Son diversas las propuestas de capacitación y formación que desde el año 2007 se 
están desarrollando desde la Unidad de Capacitación y la Comisión Sectorial de 
Enseñanza, con sus diferentes cursos y propuestas así como las realizadas por iniciativa 
de los funcionarios técnicos, administrativos y de servicio (T/A/S), la Tecnicatura en 
Gestión Universitaria, que inició en el año 2009. 


Actualmente se cuenta en la Unidad de Capacitación con cursos vinculados a: 
competencias comunicativas, competencias básicas y técnicas, competencia para la 
gestión y área de formación de formadores (capacitación.edu.uy, 20013). En cuanto a la 
Tecnicatura en Gestión Universitaria, el año que inauguró su oferta educativa hubo 451 
funcionarios inscriptos y actualmente se encuentra cursando la cuarta generación y para 
este año se prevé la primer generación de egresados (Rectorado, 2013:67).


Nos interesa abordar algunos aspectos, para comenzar a desarrollar en el futuro, una 
investigación exploratoria. 


Es por ello, que nos formulamos de las siguientes preguntas:


• ¿Cómo se desarrollan los objetivos de la Segunda Reforma en los diferentes 
servicios? 


• ¿Cuál es la posibilidad de su capacitación y formación de los funcionarios? 
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• ¿Todos los funcionarios tiene igual acceso y oportunidades en cuanto a la 
capacitación y formación en la Universidad? 


Para analizar esta situación en el presente trabajo profundizamos sobre dos estudios 
de casos, con el propósito de identificar la forma que se instrumentan las políticas 
generales de la Udelar. 


2. Casos de estudio


2.a. Caso 1 


La sección cuenta en su plantel con un funcionario no docente y «X» funcionarios 
docentes. Todos los integrantes de la escala jerárquica de la sección estudian o han 
estudiado, en el desarrollo de sus funciones (desde director hasta el grado 1). 


Este año el funcionario C7, cargo de ingreso reciente, planteó la necesidad de 
formarse en la TGU. La reacción ante esta posibilidad fue muy receptiva y se consideró 
como muy valioso el ingreso en la tecnicatura porque fortalecería el desempeño general 
de la sección y personal del funcionario. 


Para poder implementar esto, se reorganizó:


• horarios que posibilitarían la asistencia a clases del funcionario C7


• licencias por estudio para un funcionamiento adecuado de la sección con el 
consenso del equipo de trabajo. 


Estos aspectos organizativos se plantearon en la reunión quincenal de equipo.


2.b. Caso 2 


Dentro de un servicio de la Udelar, un funcionario plantea a su superior la 
posibilidad de realizar un curso en la Unidad de Capacitación y en la Tecnicatura en 
Gestión Universitaria. El funcionario trabaja en el Departamento de Bedelía de la 
Facultad «X» y comparte su tarea con seis funcionarios nivel ingreso, un funcionario 
experto, un Jefe de Sección y un Director de Departamento. El horario de 
funcionamiento del Departamento es de lunes a viernes en el horario de 09:00 a 11:00 hs 
y lunes, miércoles y viernes en el horario de 15:00 a 18:30 hs. La mitad de los 
funcionarios de nivel ingreso cursan en las siguientes facultades: Derecho, Sicología y 
Ciencias Económicas.


El estudiante de TGU solicita su licencia por estudio durante cuatro días para rendir 
un examen. Al retornar al servicio plantea la posibilidad de realizar un curso (una vez 
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por semana en el turno matutino) dictado por la Unidad de Capacitación. Esta 
capacitación mejoraría significativamente el ingreso al sistema de la documentación 
imprescindible para el Departamento. Esta situación genera conflictos en la sección, ya 
que otros funcionarios solicitan licencia por estudio, sumándose a la licencia por 
enfermedad que mantenía otro funcionario. 


La escasez de funcionarios aumenta las dificultades en la atención al público y 
resiente las tareas de la sección. En esta sección unos años antes se capacitaba a los 
funcionarios en el marco de concursos de ascenso, lo que motivaba a los funcionarios y 
jerarcas participar de cursos de capacitación para acumular puntajes en los méritos. 


Luego de finalizada la zafra de concursos, no se continuó motivando a los 
funcionarios para capacitarse: se la visualiza como una pérdida de tiempo. 


Se comienzan a plantear descontentos de los funcionarios que no se capacitan hacia 
los que están estudiando por las siguientes razones:


• La flexibilidad hacia los funcionarios estudiantes y su licencia por estudio.


• Realización de los cursos en horarios de trabajo.


• La no aplicación real de la capacitación en el ámbito laboral.


• Cambio de horario para asistir a clases dejando desprovisto el servicio.


Esto genera fricciones y descontento en el grupo de trabajo.


3. Estrategias para resolver los casos: uso del mapa conceptual.


Se utilizó un mapa conceptual, estrategia de aprendizaje que nos permite organizar 
los conceptos, captar su significado y representarlos en conjunto, en una estructura de 
preposiciones interrelacionadas (Novak y Gowin, 1988:33) y sintetiza de forma 
jerárquica lo aprendido.


Se distinguen los siguientes elementos en un mapa conceptual: 


1. Proposición: son aquellos términos conceptuales que se unen por palabras de 
enlace.


2. Conceptos: pueden ser acontecimientos u objetos.


3. Palabras de enlace: se utilizan para unir los conceptos y mostrar la relación entre 
ambos (Gómez, Molina y Peña, 1999: 9).


Para este trabajo fue necesario construir tres mapas conceptuales (figura 1, 2 y 3) 
hasta alcanzar el que mejor representaba el planteo del tema a analizar.


4







Figura 1.  Primer boceto del cual partimos para comenzar a discutir el tema de la Formación y 
capacitación de los funcionarios T/A/S en la Udelar. 
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Figura 2.  Segundo mapa conceptual, donde se eliminó una de las líneas de análisis del tema a  
discutir sobre la Formación y capacitación de los funcionarios T/A/S en la Udelar.
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Figura 3. Mapa conceptual final. 


 


Incluimos las definiciones que elegimos para algunos de los conceptos planteados en 
el mapa conceptual final. Para los primeros tres conceptos se utilizaron las definiciones 
de las Real Academia Española:
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• Capacitación: Acción y efecto de capacitar


• Capacitar: Hacer a alguien apto, habilitarlo para algo.


• Formación: Acción y efecto de formar o formarse.


Otras definiciones se tomaron de autores vistos en el Taller de Metodología del 
Aprendizaje: 


• Ambiente Resonante: Es la capacidad para crear un ambiente positivo, seguro, en 
el que todos los participantes pueden dar lo mejor de si (Fernández Coto: 2012: 
47)


• Ambiente Disonante: Ambiente negativo, amenazante, inseguro, generador de 
ansiedad, vinculado a la excesiva exigencia.


• Estrés: es un concepto neutro que se puede definir como el resultante entre las 
variables de recursos y demanda, a mayor demanda y menos recurso se genera 
(Fernández Coto: 2012: 49).


• Eustrés: se define como el estrés positivo, el estado de conciencia en el cual 
pensamiento, emoción, y sensación parecen organizarse para proporcionar un 
efecto general de alegría, satisfacción y energía vital (Fernández Coto: 2012: 48).


• Distrés: ansiedad e inseguridad que experimenta una persona cuando se enfrenta 
a exigencias muy superiores a los recursos que maneja (Fernández Coto: 2012: 
49).


Y finalmente, otro concepto definimos el significado que tenía para los integrantes del 
grupo. 


• Formación Laboral: Acción y efecto de formar o formarse en ámbitos vinculados 
al trabajo.


4. Análisis de entornos resonantes o disonantes.


En el caso nº 1 el ambiente se puede considerar en «resonante» como bien lo indica 
Daniel Goleman un ambiente resonante es «la capacidad para crear un ambiente 
positivo, seguro, en el que todos los participantes dan lo mejor de sí» (Goleman En: 
Fernández: 2012: 47).


En este caso de análisis la jerarca crea una comunicación horizontal y genera 
motivación, compromiso y responsabilidad de los funcionarios que dan «lo mejor de 
sí».Se puede clasificar como eustrés o estrés positivo, respuesta emocional generada 


8







desde el grupo y hacia el propio grupo. El eustrés posibilita en este caso analizado, el 
trabajo grupal y permite la resolución de problemas concretos. 


El caso nº 2 representa un ambiente disonante: genera reacciones negativas, distrés, 
ansiedad, e inseguridad laboral. Se le suman reacciones emocionales de lucha (ataque), 
fuga (escape, evitación, sumisión), paralización.


Otra conducta que se encuentra frecuentemente en estos relacionamientos es el 
instinto de transferencia de estrés al más débil. Tiene como interés principal disminuir su 
propio estrés transfiriéndoselo a otro, al que percibe más débil. 


5. A modo de conclusión


Dentro de las estrategias utilizadas para pensar los casos de estudio, consideramos 
que el mapa conceptual nos permitió visualizar los diferentes aspectos del problema que 
nos estábamos planteando y priorizar algunos de ellos para abordar en este trabajo. A 
medida que fuimos incorporando las diferentes textos de estudio, pudimos ir también 
modificándolo y optimizándolo hasta encontrar, el que mejor reflejó nuestro 
pensamiento. 


En la Udelar el desarrollo en los últimos años de las políticas de capacitación y 
formación de los funcionarios T/A/S ha tomado un gran impulso, sin embargo 
observamos en los casos de estudio que el entorno laboral inmediato al funcionario 
afecta en gran medida el deseo por capacitarse y formarse: las presiones que sufren, los 
conflictos en los que se ven inmersos por tener el privilegio de capacitarse en horario de 
trabajo.


Otro aspecto que se identificó, fue el núcleo rígido de creencias, definido como el 
conjunto de prejuicios que operan dentro de nosotros (Gravano, 1996), la capacitación 
es válida únicamente ante la oportunidad de un concurso para ascender y no como una 
necesidad para mejorar la labor. 


Sería necesario generar mecanismo que aseguren en condiciones de entornos 
disonantes el acceso a la capacitación y formación de los funcionarios T/A/S. Por 
ejemplo, cada sección deba tener una cuota mínima de funcionarios capacitándose, o 
que un funcionario no puede estar más de un determinado tiempo, sin realizar alguna 
de las diferentes propuestas de capacitación que ofrece la Udelar.
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Desconfiemos del arte por el arte


F. Braudel Escritos sobre Historia


Resumen


El arte como concepto abstracto ha seguido en discusión durante los últimos siglos. 
Por su amplitud conceptual, pero también por su función educativa o mejor dicho por 
su inclusión dentro de los ámbitos educativos formales. En el siguiente artículo 
proponemos analizar el papel del arte en la educación uruguaya. Y, ¿qué lugar (por más 
despreciable que sea) ocupa el arte en las aulas de nuestro sistema educativo formal? 
Para ello nos apoyaremos en una investigación que se desprende de una experiencia en 
los espacios de formación integral (llamémosla de ahora en más EFI) de la unidad 
Extensión de la Universidad de la República y enmarcada en la materia Practica 
Docente, que pertenece a la Unidad de Opción Docencia de la Facultad de 
Humanidades y Ciencias de la Educación. Además de ello y en procura de darle un 
fundamento teórico a lo expuesto en las siguientes líneas tomaremos autores que hacen 
referencia al problema de la educación artística y a cómo el arte viene paulatinamente 
insertándose en las aulas de nuestro sistema educativo Formal. Para ello también 
expondremos un panorama histórico-sociológico-pedagógico teórico del sistema 
educativo formal Uruguayo, sobre que es aquello a lo que llamamos educación y sobre la 
situación o el papel del arte dentro de la cultura1 uruguaya. 


1 Entiéndase cultura como el conjunto de ideas, comportamientos, actitudes y tradiciones que existen 
en un grupo amplio de personas y que suelen transmitirse de una generación a otra. 
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Palabras claves: arte, educación, prejuicio, expresión, cultura


¿Qué es esa cosa llamada educación?


La educación siempre está presente en todas las convocatorias, análisis, iniciativas y 
proyectos que aspiran a promover cambios y enfrentar los desafíos de las sociedades en 
procura de una mejora, del fomento, del desarrollo de las personas y de las 
colectividades, de acuerdo a los problemas y necesidades de cada época y de las 
situaciones políticas.


Pero en realidad en el hecho de delimitar un concepto tantas veces definido y tan 
polémico como lo es el de la educación, de donde se desprenden varias dudas y 
problemas a la hora de buscar una acepción que refleje, o que dé cuenta, de todos los 
pormenores que de por sí el término trae consigo, se nos hace una tarea complicada. 


Lo que sí es unánime, es el reconocimiento del papel de la educación, cuando se 
aspira a transformaciones profundas en los valores, en los comportamientos, en las 
conductas, y en el desarrollo integral de los seres humanos a lo largo de la vida. Por lo 
que acordamos en que la educación, «se basa en la construcción y difusión de los valores 
y principios que hacen a las bases fundamentales de la convivencia social y de la 
identidad cultural» [Morales, Marcelo (Comp.), 2009; pp. 25].


Es en este sentido en que podríamos decir que la educación «es un intento», lo que 
importa mostrar con ello, como señala Jorge Camors, «es que la educación es una 
práctica social interpersonal e intergeneracional que ha adoptado diferentes significados 
a lo largo de la historia y que ha adquirido diversas expresiones en las diferentes 
culturas» (Camors, Jorge. 2009: pp. 19).


Con ello uno podría afirmar que el término educación ha tenido diversos significados 
a lo lago de la historia y de las culturas, a diferencia de la escolarización o enseñanza que 
asumen formas determinadas por la institucionalidad con la que cargan desde los siglos 
anteriores. Es importante también destacar el papel de la cultura y las intersecciones e 
interrelaciones que el concepto tiene con el de educación.


Siguiendo la línea de Mialaret proponemos analizar la educación bajo 4 categorías de 
análisis: la educación como «acción», la educación como «contenido», la educación 
como «institución» y por último la educación como «producto».


Así Émile Durkheim (1858- 1917) define educación como 


… la acción ejercida por las generaciones adultas sobre las que aún no están 
maduras para la vida social. Tiene por objeto crear en el niño ciertos estados 
físicos, intelectuales y morales que le exige la sociedad política en su conjunto 
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así como el medio social al cual está particularmente destinado (Durkheim, E. 
1974: pp. 24). 


Es en este sentido que la educación aparece como una acción dirigida a algo o 
alguien, en un sentido más conductista.


Siguiendo la línea de Mialaret y sus categorías de análisis del concepto de educación, 
podemos observar que Calais define a la educación como 


… la educación consiste en favorecer el desarrollo lo más completo posible de 
las aptitudes de cada persona, a la vez como individuo y como miembro de una 
sociedad regida por la solidaridad. La educación es inseparable de la evolución 
social, ella constituye una de las fuerzas que la determinan. El objeto de la 
educación y sus métodos deben ser revisados constantemente a medida que la 
ciencia y la experiencia aumentan nuestro conocimiento del niño, del hombre, 
de la sociedad». (Camors, J. 2009: pp. 22-23).


Por otro lado Antonio Gramsci define a la educación como «El proceso de formación 
intelectual, moral y cultural encaminado a la constitución del hombre» (Mialaret, G. 
1985). En este último autor la educación aparece como el producto de un proceso que 
tiene como fin la constitución del hombre como hombre o sujeto social.


Por otro lado José Martí señala que 


Educar es depositar en cada hombre toda obra humana que le ha antecedido, 
es hacer cada hombre resumen del mundo viviente hasta el día en que vive, es 
ponerlo a nivel de su tiempo para que flote sobre él y no dejarlo debajo de su 
tiempo con lo que no podrá salir a flote, es preparar el hombre para la vida 
(Martí, J. 1963: pp. 428). 


En este sentido es que Martí habla de la educación como un contenido, es decir que el 
conocimiento debe ser depositado en aquellos que no lo tienen, mediante la educación.


Finalmente para sintetizar la idea de la educación como institución diremos que la 
educación se define como 


un conjunto de estructuras, que tiene por finalidad la educación de las 
personas, que funciona en base a reglas más o menos precisas, y presenta 
determinadas características, en cada momento de su historia. Con una mayor 
rigurosidad deberíamos hablar de la estructura organizativa que vehiculiza la 
educación en una sociedad determinada; es decir, el sistema educativo 
(Camors, J. 2009: pp. 21).


En este sentido Mialaret sostiene que 
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… la educación es el resultado de la acción y de las interferencias de tres 
factores: la familia, la institución escolar y la «escuela paralela», esta ultima 
constituía por la vida social en su conjunto y más particularmente por el 
conjunto de los medios de comunicación (Camors, J. 2009: pp. 23).


Adentrémonos ahora al análisis de otras definiciones que nos serán de utilidad para 
comprender el concepto de educación de otros puntos de vista.


Así es que por ejemplo William James señala que 


… la educación es un arte que se adquiere por una especie de intuición y por la 
observación de los hechos y datos de la realidad, donde se establecen las 
categorías de «ciencia» y «arte», en el marco del debate pedagógico de amplio 
espectro, donde la educación fue «tironeada» entre ambas categorías 
conceptuales con fuerte impacto en su identidad disciplinar (Camors, J. 2009: 
pp. 25).


Finalmente creemos que el concepto, al cual adherimos, en relación al vínculo entre 
cultura y ecuación, más preciso es el de Kluckhohn, cuando señala que 


… por cultura la antropología quiere significar la manera total de vivir de un 
pueblo, el legado social que el individuo recibe de su grupo. O bien puede 
considerarse la cultura como aquella parte del medio ambiente que ha sido 
creada por el hombre» (Kluckhohn, 1971: pp. 27). 


Así es que dentro de esta definición y sumado al postulado de Durkheim citado en 
los párrafos anteriores es que el acto educativo conlleva a la adquisición por parte del 
sujeto «educando» de la cultura brindada por parte del sujeto o los sujetos «educadores».


¿Qué es aquello a lo que llamamos arte?


El arte siempre ha estado presente en todos los análisis que procuran la temática, 
siendo uno de los abordajes, al igual que la cultura, de la Antropología social y presente 
en la vida misma de los sujetos sociales. Teniendo en cuenta esto pasaremos a 
desmembrar el concepto y construir un concepto propio que dé cuenta también del arte 
educador o el arte educado.


La Real Academia Española define al arte como 


(Del lat. ars, artis, y este calco del gr. τέχνη), Manifestación de la actividad 
humana mediante la cual se expresa una visión personal y desinteresada que 
interpreta lo real o imaginado con recursos plásticos, lingüísticos o sonoros» 
(Real Academia Española, edición 2004).
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De esta manera y teniendo presente a la educación como medio de educar el arte es 
que pedagógicamente lo podemos definir, según Crocce, 


El arte es educador en cuanto es arte, pero no en cuanto «arte educador», 
porque en este caso no es nada, y la nada no puede educar. Sin duda parece que 
todos estemos de acuerdo en desear un arte que se parezca al del Risorgimento 
y no, por ejemplo, al del período dannunziano; pero en verdad, si bien se 
considera, ese deseo no contiene el de un arte en vez de otro, sino el de una 
realidad moral en vez de otra. Del mismo modo, el que desea que un espejo 
refleje una persona hermosa y no una fea, no desea un espejo distinto del que 
tiene delante, sino una persona distinta. (Crocce, B 1911: pp. 171-172) 


En este artículo, si bien la pregunta central es sobre el lugar del arte en la educación 
uruguaya, ambas definiciones ubican a los sujetos dentro de fronteras permeables, en 
donde el arte localista o regionalista se encuentra con un papel difuso, donde muchas 
veces, éste es relegado a un segundo lugar.


Para comprender el hoy… una mirada al ayer


En la medida en que decidimos problematizar el lugar que ocupa en el arte en la 
educación, sentimos de vital importancia realizar una mirada retrospectiva, o una 
mirada que se enfoque en la historia de la educación de nuestro país. Consideramos 
fundamental intentar deconstruir como ha sido la evolución histórica de la misma para 
intentar comprender y construir la situación actual de esta temática que consideramos 
de suma trascendencia. Un poco partiendo de la realidad actual, donde se reflejan 
algunos cambios surgidos recientemente, como la implementación de un bachillerato 
artístico. Cosa prácticamente impensada décadas atrás.


¿Por qué decimos impensada? Bueno, lo decimos porque pudimos notar tras la 
lectura de autores como Bralich, que la educación desde sus orígenes en nuestro país, no 
estuvo orientada hacia una formación artística, muy por el contrario ésta ha quedado 
históricamente relegada, o lo que es lo mismo limitada únicamente a la impartición de 
asignaturas como dibujo o música. Que mucho distan de una educación artística, capaz 
de generar una masa crítica o fomentar la creatividad de los individuos. 


Desde que el país es tal, pero principalmente a partir de la segunda mitad del s XIX la 
educación primaria y principalmente la preparatoria o secundaria y la de la universidad 
ha estado centrada en fomentar las actividades liberales y en generar un determinado 
tipo de ciudadano que respondiese, como ocurre siempre en la educación formal, a un 
determinado modelo de país o a las necesidades del mismo. Las actividades 
denominadas liberales o comúnmente llamadas «tradicionales» han tenido y creemos en 
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algunos sectores de la sociedad aun lo tienen, un prestigio y una situación de primacía 
en nuestro país. Entendemos que es en parte por este bagaje histórico y cultural de 
donde vienen parte de los prejuicios que, pudimos confirmar tras la experiencia del EFI, 
aún son actuales hacia quienes optan por aquellas carreras que no son consideradas 
«tradicionales». Sin dudas el anhelado «M’hijo el dotor», caló hondo en el consciente e 
inconsciente colectivo hasta la actualidad. 


En este sentido nos parece elocuente lo que dice Eduardo Acevedo, 


El título de doctor (…) es todavía en nuestro país y será por mucho tiempo una 
preocupación dominante (…) El hombre inteligente y laborioso que no ha 
conseguido esa carta de nobleza intelectual queda en situación de inferioridad 
notoria» (Bralich, J, 1996; Pág. 106)


Entendemos que la educación formal en nuestro país ha sufrido varias 
modificaciones y cambios a lo largo de los siglos XIX y XX. Pero la injerencia que 
tuvieron corrientes como el positivismo, en la reforma vareliana, así como la urgencia 
en determinados períodos de nuestra historia como a principios de s XX, por mantener 
el orden y la civilización sobre todo en Montevideo, hicieron que se tuviera el foco en las 
carreras o tareas que fueran de alguna forma funcionales al sistema productivo y esta 
tarea «civilizante». 


Pero para algunos contemporáneos a este período, como Pedro Figari, el orden en el 
Uruguay debería estar dado por una integración del arte en la educación de los 
individuos, porque el generar un espíritu critico, el generar espacios de creatividad etc. 
hacían las veces de generadores de cultura tan importantes en aquellos momentos 
(nosotros agregamos) y también en la actualidad. Entendemos que la figura de Figari fue 
fundamental en la medida que contribuyó a colocar en debate y a generar una discusión 
en torno a la temática del arte en la educación o de la educación del arte. Es en este 
sentido que creemos importante mencionar que mientras el Uruguay de las primeras 
décadas del s. XX, existía esta dimensión de la orientación hacia las ciencias exactas o 
duras, Pedro Figari consideraba que «El enseñamiento artístico no es una asignatura o 
una serie de asignaturas, sino un punto fe vista, un criterio aplicado al trabajo y en 
materia de arte decorativo e industrial basado en la racionalización» (Figari, P, 1965, 
Pág. 25)


La educación artística estuvo volcada en secundaria o preparatorio y en primaria 
hacia el dibujo o la música. Desde este punto de vista en esta revisión histórica de la 
educación en nuestro país vemos que hay una carencia de la educación del arte más 
amplia. Al punto que fue necesario casi un siglo, luego del razonamiento que hacia 
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Figari, con la implementación del bachillerato artístico, para que el país lograse un 
acercamiento o de alguna manera una escucha a esta faceta tan importante y tan 
menospreciada (por lo menos en el hemisferio occidental) del ser humano como es la 
artística. 


Arte y educación… Experiencias actuales


En el año 2012 tuvo lugar la Primer bienal de Educación y Arte organizada por el 
Ministerio de Educación y Cultura (MEC) conjuntamente con autoridades de la 
intendencia municipal de Maldonado, denominada «Educación y arte: geografía de un 
vínculo». Del 17 al 23 de setiembre varios artistas nacionales e internacionales 
expusieron sus obras en la ciudad del este. Iniciativa llevada a cabo por la Comisión de 
educación y arte del MEC, la cual forma parte de las METAS de la Comisión para el 
período2010-2015. 
Dichas metas son: «la creación de un Observatorio Nacional de Educación y Arte. La 
promoción de instancias para formar docentes en educación artística y la realización de 
Bienales donde compartir experiencias en educación artística».


Una de las iniciativas del MEC conformó ProARte el cual está creado para impulsar 
la experiencia artística de los estudiantes, para fortalecer esta área o para brindarla si no 
existe aún. 


Es entonces, una herramienta para construir espacios en donde se pueda desarrollar 
dicha actividad, en donde se pueda llegar también a todos los individuos buscando una 
mayor integración. 


En dichos espacios que ProArte intenta crear, se desarrollan actividades vinculadas a 
el área artística y estimula actividades vinculadas a la producción, en donde se pueda 
llegar a todos los niveles educativos de la Anep, tanto inicial y primaria, como media 
superior; el objetivo es poder mantener un equilibrio entre las distintas áreas artísticas e 
impulsar así un nivel mayor de interacción y complementariedad.


Esta mirada de ProArte entre la educación y el arte, va de la mano con lo que se 
expresa en el Capítulo VII, Artículo 40 de la Ley General de Educación, Nº 18 437. En el 
inciso 3 se refiere expresamente a la educación artística de la siguiente forma: «La 
educación artística tendrá como propósito que los educandos alcancen a través de los 
diferentes lenguajes artísticos, una educación integral, promoviendo el desarrollo de la 
creatividad, la sensibilidad y la percepción, impulsando la creación de universos 
singulares que den sentido a lo que es significativo para cada ser humano».
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En el año 2013 ProARte siguen desarrollando actividades, como el Taller: Baile de 
Candombe el cual se da en Colonia del Sacramento. O como la convocatoria del fondo 
concursable, el cual promueve una integración y democratización de la cultura, en 
donde se puede acceder con igualdad de oportunidades a la cultura nacional. Consta de 
postular proyectos desde cada localidad y para dicha localidad, en donde se le otorga 
determinado presupuesto para poder apoyar e impulsar dichos proyectos. 


Se llevaron a cabo por otro lado muestras fotográficas, y talleres de percusión 
corporal vade cuerpo, entre otras múltiples actividades artísticas. 


Entre los meses de abril y octubre del corriente año se estará llevando a cabo la 
décima bienal de Salto. Tras diez años de interrupción luego de la última crisis del 2002, 
vuelvo con mucha más fuerza una iniciativa que procura.


Algo más…


En setiembre del 2012 se desarrolló la Jornada de Educación y Arte, cuyo cometido 
giró entorno a una forma de integración. Dicha jornada se llevó a cabo en el Centro 
Regional de Profesores del Norte en la ciudad de Rivera.


Se realizaron narraciones prácticas las cuales tenían como cometido integrar en las 
distintas especialidades y las ponencias: «El arte de una propuesta interdisciplinar», la 
cual estuvo a cargo de la docente Silvia Gonzáles y «Lectura y escritura como 
experiencias creativas», a cargo del docente Fabián Severo. Alumnos de la Escuela de 
Música de Rivera también tuvieron su participación dentro de la Jornada.


Dicha Jornada apuntaba a estudiantes de Formación Docente y docentes en general, 
su organización fue impulsada por ProARte, por el departamento de literatura y la sala 
didáctica del norte.


Otra experiencia: la bienal en Salto


La décima edición de la Bienal de Salto tiene como objetivo la integración y 
descentralización de la cultura, a ella pueden acceder no solo los ciudadanos de Salto, 
sino de todo el país. Dentro de la bienal se llevan a cabo tres instancias, los cuales se 
componen a su vez de tres ejes temáticos, muestras individuales y el abordaje del 
concurso.


«Dichos ejes temáticos (conferencias, mesas redondas y documentales, talleres) están 
pensados para que exista entre ellos vasos comunicantes a la luz de una fuerte 
transversabilidad».
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Algunos de los temas tratados dentro de la misma son la estética, mercado, nuevos 
lenguajes, fronteras disciplinarias, creación y educación artística.


Se respeta dentro de la bienal los diferentes niveles educativos y etarios. Dicha bienal 
se desarrollará entre el mes de abril y octubre del corriente año. El objetivo es mostrar y 
hacer conocidas sus actividades en instituciones públicas de Salto y también poder llevar 
actividades concretas al interior del departamento, así impulsar al departamento hacia 
una mirada cultural para poder de esta manera que Salto sea un departamento cultural 
de referencia, el cual obtiene y tiene propuestas culturales a concretarse tanto a cercano, 
mediano y largo plazo.


Tras la presentación de dichas bienales, sus objetivos, actividades, desarrollo, 
educación e integración; podemos nombrar a Salomón Azar que en su artículo «El arte 
en la educación: antecedentes y proyecciones», hace un esbozo de esto, y en una cita de 
Aguirre nos dice que: 


… una propuesta pedagógica que constituyó una verdadera revolución para la 
educación artística y de cuyas fuentes sigue todavía bebiendo buena parte de 
nuestro ideario educativo, porque buscaba trascender el conocimiento del arte 
en beneficio del crecimiento personal, moral o social. Un canto a la libertad 
humana que vio en la educación artística a la manera de reedificarse, de 
reconstruir el ser humano desintegrado y hacer posible la utopía (Aguirre, I, 
2005:19).


El desarrollo de la creatividad se debe impulsar a través de la educación y el arte, con 
ambas se puede crear, innovar, también por medio de ellas se puede expresar 
sensibilidad, libertad, espontaneidad, genialidad e imaginación. 


Nuestra experiencia, un EFI realizado con los Bachilleratos Artísticos…


Como lo mencionábamos antes hemos realizado una experiencia en un espacio de 
formación integral al que hemos denominado Tallarte, en el cual discutimos el papel del 
Arte en la Educación. 


De esta experiencia pudimos elaborar algunas conclusiones: en primer lugar debemos 
destacar que constatamos la existencia de prejuicios en torno a las carreras y a las 
personas que viven del arte o que toman a ella como su salida laboral. Además debemos 
agregar que son muy despreciables las posibilidades en el campo laboral relacionadas 
con este tipo de actividades.


Los bachilleratos artísticos, si bien significaron un avance en cuanto a la formación y 
la paulatina educación artística, están a nuestro entender en un estado primario de 
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implementación y en un ámbito educativo donde poco se entiende la propuesta y poco 
también se valorizan las artes por parte de los docentes que dictan clases en dichas 
materias.


En segundo lugar debemos señalar que los docentes que hoy dictan clases dentro de 
los bachilleratos artísticos, no contaron con la formación necesaria para afrontar las 
problemáticas que se desprenderían de dichas actividades, al igual que las instituciones 
educativas que debieron reformar sus espacios para introducir nuevas aulas con el 
material y el espacio necesario para que los docentes dicten dichos cursos, cosa que 
tampoco se ha hecho del todo, es más, los dispositivos aulas siguen manteniéndose en 
torno a la disposición de las viejas escuelas decimonónicas.


En tercer lugar hemos de resaltar las incertidumbres del alumnado en torno este tipo 
de orientaciones, que si bien ya hace varios años de la implementación de los cursos, 
hoy en día los resquemores y los prejuicios siguen latentes también en dicha masa de 
alumnos.


Algunas consideraciones finales


Para concluir debemos anotar que el arte juega un papel poco preponderante dentro 
de la educación formal uruguaya. Hemos notado que en general, en cuanto a esto, ha 
habido mejoras en ese papel del arte, fundamentalmente apoyada en las actividades que 
se vienen desarrollando en estos últimos años.


Por otro lado creemos que la sociedad aun se niega a reconocer ese papel que tanto se 
le ha ultrajado y pisoteado a esta, y que hoy está mejorando cada vez más, con, por 
ejemplo la inclusión de la educación artística en las aulas del sistema educativo formal 
uruguayo. Dicho bachillerato creemos que existe como una respuesta a una emergencia 
social cada vez mayor, es decir como el eco de voces que claman una educación 
orientada hacia las artes o más bien inclusora de las mismas. Pero que como 
manifestamos en varias oportunidades aún no se implementa de la mejor manera, pero 
al menos posee el puntapié inicial.


El rescate mismo de nuestra cultura y de las artes, preocupación de estos últimos 
gobiernos ha puesto de manifiesto la relevancia del papel que juega esta en el 
crecimiento personal como así también en la formación de las identidades colectivas y 
regionalistas que han propugnado las políticas de los gobiernos actuales del cono sur 
americano.


Igualmente consideramos que queda mucho camino por recorrer, principalmente en 
materia de mentalidades colectivas, puesto que quedan muchos prejuicios y 


10







estigmatización por superar, sobre todo en sociedades tan conservadoras como la 
nuestra. 


Lo que si podemos anunciar, tras la lectura, la experiencia directa con estudiantes que 
viven la realidad que nosotros intentamos descifrar, es que el arte es un factor de 
enriquecimiento humano, por lo tanto cultural y social por lo cual no debe ser 
marginado bajo ningún concepto, sino que por el contrario debe ser tomado en seria 
consideración si queremos construir un mundo mejor.
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Resumen


En el trabajo se presenta la experiencia de extensión que se realiza en el año 2012 con la 
cooperativa metalúrgica Profuncoop y los estudiantes de la asignatura «Taller de Diseño, 
Comunicación y Representación Gráfica».


La actividad con la población se titula, «Profuncoop-2012» y suma a otras experiencias de 
extensión realizadas una forma de trabajo con la contraparte innovadora para nuestra 
asignatura y para los integrantes de la Cooperativa.


Nuestro grupo docente Arquitectura Tecnológica del Departamento de Inserción Social 
del Ingeniero de la Facultad de Ingeniería, Udelar, trabaja desde el 2009, en diferentes 
propuestas de extensión.


En las anteriores, la modalidad de trabajo es de taller con instancias de intercambio 
presencial entre todas las partes. Dichas instancias se desarrollan en el aula tradicional y en el 
lugar de trabajo de la población. Durante las mismas existe un fluido intercambio entre los 
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estudiantes, la contraparte y los docentes que guían los encuentros. Ese vínculo se pierde en 
las semanas intermedias de clase dónde se produce el material para el siguiente encuentro.


En esta oportunidad se propone un taller que mantiene el número y características de las 
instancias presenciales pero integra un intercambio a distancia. Como herramienta de 
intercambio a distancia se maneja la plataforma «Entorno Virtual de Aprendizaje» que 
permite crear el puente de comunicación y aprendizaje sin interrupciones a lo largo de la 
actividad. 


Al diseñar la actividad se discute entre los docentes varias situaciones que pueden llevar al 
fracaso o al éxito la propuesta;


1. si los integrantes de la cooperativa se adaptarían y adoptarían la instancia no 
presencial.


2. la importancia de coordinar y comunicar a todas las partes las actividades a realizar.


Las primeras respuestas de la población ante el planteo son de aceptación pero sin dejar de 
lado la inquietud al desconocer la operativa de la plataforma. Las respuestas iniciales de los 
estudiantes son de aceptación sin vacilar.


Considerando los desafíos iniciales al diseñar esta actividad y los resultados obtenidos 
todas la partes, la evaluamos como enriquecedora. En el caso particular del equipo docente 
que es conocedor de los resultados y evaluaciones de actividades anteriores, se pudo apreciar 
un avance en los aprendizajes de los estudiantes y una mayor motivación en conocer los 
resultados finales de la población.


Esta modalidad innovadora para nuestro grupo abre nuevas instancias de trabajo similares 
a desarrollar en el futuro sin dejar de contemplar varias dificultades que surgieron en el 
camino.


Palabras clave: Enseñanza, Extensión, EVA, Profuncoop - Ingeniería


Introducción


En la Facultad de Ingeniería de la Universidad de la República (FIng) a partir del año 2008 
se implementan actividades de extensión curricular por las cuales se otorgan créditos a los 
estudiantes que participan en las mismas. Esas experiencias se organizan en los cursos de 
grado como «Módulos de Extensión» (MdEx) y pueden llevarse adelante como cursos 
electivos para varias de las carreras de ingeniería u organizarse como una modalidad 
alternativa para cursar las asignaturas. En el caso de los cursos electivos el interés es 
incorporar habilidades que se adquieran mediante la actividad de extensión y sintetizar 
conocimientos formales ya adquiridos. En el caso de los MdEx como modalidad alternativa 
de cursar la asignatura de grado, se abordan los contenidos del curso integrándose a una 
propuesta de extensión. 
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En ese marco desde el año 2009 la asignatura Taller de Diseño, Comunicación y 
Representación Gráfica (TD) realiza actividades de extensión curricular integrándolas como 
una modalidad alternativa para cursar la misma, MdEx-TD. 


En las propuestas se busca que el estudiante aprenda los contenidos de la asignatura y 
también que desarrolle otras habilidades propias del futuro profesional, 


… En el curso en la modalidad MdE-TD, los estudiantes a partir del ámbito familiar 
de la asignatura deben plasmar sus ideas y sus diseños primarios en representaciones 
gráficas y se avanza desarrollando habilidades que les permitan vincularse con los 
actores habituales del curso integrando las competencias de un emprendedor al 
trabajar diseñando soluciones a las necesidades planteadas por la contraparte… 
(Navickis y Otegui, 2011)


A la fecha se han cumplido siete propuestas con diferentes actores no universitarios (ver 
Figura 1), en las que desde los contenidos de la asignatura se da respuesta a las necesidades de 
la contraparte.


El desafío desde el inicio para el equipo docente es diseñar una propuesta que cumpla con 
las necesidades de la población sin exceder los contenidos del curso, para lo cual es necesario 
diseñar o reformular los ejercicios del mismo. 


La participación de la Unidad de Extensión de la FIng (UEx) es imprescindible para la 
coordinación con el grupo que se trabajará. El vínculo de la UEx con la CSEAM permite 
seleccionar aquellos grupos cuyas necesidades puedan ser cubiertas por los contenidos del 
curso ya sea a través de la Unidad de Estudios Cooperativos (UEC) o del Programa Integral 
Metropolitano (PIM). 


Es importante destacar que el equipo docente del TD además cuenta con el apoyo de la 
Unidad de Enseñanza de la facultad (UEFI) en particular para el seguimiento de las 
actividades y la realización y sistematización de las evaluaciones de los estudiantes y de los 
actores no universitarios. 


En este trabajo se presenta la experiencia de extensión que se realiza en el segundo 
semestre del año 2012 con la cooperativa metalúrgica Profuncoop y los estudiantes de la 
asignatura TD. En particular se reflexiona sobre la modalidad de trabajo entre los estudiantes 
y los actores no universitarios al crear un vínculo que permite intercambios a distancia que se 
transforma en un puente de comunicación y aprendizaje sin interrupciones a lo largo de la 
actividad. 


Fecha Emprendimiento Social
Título y Temática a abordar 


en el MdEx-TD


2009 SUNCA «Lectura de Planos- Un Encuentro para Aprendizajes»
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2º 
Sem.


(Sindicato Único Nal de la  
Construcción y Anexos)


Códigos de Representación Gráfica Normalizados


2010


1º 
Sem.


URUVEN 


(Curtiembre cooperativa 
Uruguay-Venezuela)


«Normas de Seguridad y su Aplicación Caso URUVEN»


Normativa de Seguridad e Higiene aplicada al montaje de 
la Planta. 


2010


2º 
Sem.


Población del Barrio Santo  
Domingo – Centros 
Comunales Zonales, CCZ 6 y 
CCZ 9


«La Plaza – Interacción y Aprendizajes» 
Acondicionamiento de un Espacio público»


Diseño y Recaudos del Anteproyecto , Espacio urbano 
Plaza y reforma del Local Centro Comunal. 


2011


1º 
Sem.


Cooperativa Unión 
Ibirapitá (Producción, 
comercialización y 
distribución de biodisel)


«Reconstruir Ibirapitá - Relevamientos y Diseños»


Diseño y Recaudos del Anteproyecto para reconstruir el 
local actual.


2011


2º 
Sem.


Profuncoop (Cooperativa 
metalúrgica)


«Profuncoop - Taller de diseño»


Aplicación de la Normativa al local actual y Diseño de 
Anteproyecto para su instalación en local nuevo.


2012


1º 
Sem.


COTRAYDI (Cooperativa 
de maquinaria y 
mantenimiento de envasado 
automático)


«Cotraydi - Taller de diseño»


Diseño y Recaudos del Anteproyecto para su instalación 
en el local actual.


2012


2º 
Sem.


Profuncoop (Cooperativa 
metalúrgica)


«Profuncoop - 2012»


Evaluación y nueva propuesta de Diseño al Anteproyecto 
2011. Diseño de los planos para construir los moldes de los 
artefactos lumínicos que producen.


Figura 1.- Las experiencias realizadas en los MdEx-TD. 


Metodología


El TD es una asignatura de grado que se presenta en el primer semestre de la currícula de 
varias de las carreras de ingeniería —agrimensura, civil, eléctrica, mecánica, naval, 
producción— que se dictan en la facultad. 


Los contenidos se centran en los códigos normalizados para la representación gráfica de 
planos de ingeniería como medio de comunicación y diseño entre los diferentes técnicos así 
como brindar herramientas de trabajo (croquis, dibujo CAD y modelos tridimensionales).


La asignatura se dicta como un taller teórico-práctico desde 1989 y cuenta entre sus 
objetivos y contenidos principales el contacto con el medio realizando varios ejercicios en 
plantas industriales. En el año 2000 se actualiza y se integra a los aprendizajes como 
herramienta para representar planos técnicos un programa CAD (Autocad). Por último a 
partir del 2009 se integran los MdEx como opción para cursarla siendo entonces ésta su 
última actualización en la modalidad de su dictado.
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Los MdEx-TD, son una forma innovadora de aprender los contenidos de la asignatura 
pero además tienen el objetivo de sumar otros conocimientos y habilidades que enriquecen la 
formación de los estudiantes de ingeniería. El contacto con los actores del medio permite a 
los estudiantes acercarse desde los primeros años de la carrera a su futura actividad 
profesional mediante un simulacro de la misma; 


… Es una propuesta para trabajar en asignaturas, cuyo contenido principal directo o 
indirecto sea, el «dibujo de ingeniería»… En el curso en la modalidad MdE-TD, los 
estudiantes a partir del ámbito familiar de la asignatura deben plasmar sus ideas y 
sus diseños primarios en representaciones gráficas y se avanza desarrollando 
habilidades que les permitan vincularse con los actores habituales del curso 
integrando las competencias de un emprendedor al trabajar diseñando soluciones a 
las necesidades planteadas por la contraparte. (Navickis y Otegui, 2011)


Desde el inicio se plantean como una actividad alternativa a la cual los estudiantes 
inscriptos en el TD pueden libremente ingresar o salir de la misma sin que se comprometa la 
aprobación de la asignatura por este hecho. 


Uno de los desafíos e incertidumbres del equipo docente en las primeras propuestas fue 
que los estudiantes de primer año se interesaran por la actividad, principalmente ya que están 
muy preocupados por su ingreso a la FIng y en cumplir con la aprobación de todas las 
asignaturas y al preguntarles si conocen la extensión en la Udelar, declaran no conocer qué es 
la extensión, 


… es interesante conocer algunos datos. Considerando los estudiantes que cursaron 
la asignatura (768), el 22% opta por cursar en la modalidad MdEx y si bien no 
tenemos datos de otros años, en el 2011 por ejemplo el 68% declara al inicio del 
curso que conoce poco o nada sobre las actividades de extensión o su significado. 
(Navickis y Nario, 2012)


A pesar de ello se constató el interés en participar, por el número de interesados que se 
inscribían y por sus declaraciones en las evaluaciones finales, en las que al preguntarles 
porqué eligieron el MdEx encontramos respuestas similares a ésta, «… son estudiantes de 
ingeniería civil y dicen que se anotaron al módulo de extensión para salir de la monotonía del 
salón y tomar contacto con la vida laboral real del ingeniero. Ellos son …» (Uranga, 2012) 


Un segundo desafío fue superar las afirmaciones iniciales de los estudiantes donde el 85% 
de ellos esperaban limitar el intercambio presencial con la población al conocer que debían 
trasladarse al campo para relevar los datos con los que trabajarían o sentían incertidumbre al 
desconocer cómo sería la respuesta de la población.


En las 3 primeras propuestas se plantearon 2 instancias presenciales, que toman el nombre 
de Encuentros. El inicial en campo con el fin mencionado y el último en la FIng para 
presentar y trabajar en conjunto sobre los contenidos elaborados y que se entregarían al 
finalizar el curso.
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Analizando los resultados de las propuestas el equipo docente percibe que es necesario 
diseñar más intercambios ya que los estudiantes, 


… Al finalizar la actividad si bien pierden el vínculo con la población. Manifiestan su 
deseo de que los intercambios hubieran sido más numerosos. Las encuestas finales 
muestran que el 80% de los estudiantes manifiestan desear un mayor contacto con la 
población y se sienten cómodos en los intercambios con ellos… (Navickis y Nario, 
2012)


Manifiestan comentarios como los siguientes, «… Poco tiempo para poder escucharlos»; 
«Me parece que hubiera estado bueno juntarnos más con la población y haber tenido más 
tiempo, todo el semestre para realizar el proyecto» (Evaluación final estudiantil procesada 
por la UEFI, Propuesta MdEx-TD: Ibirapitá, 2011)


A partir de lo anterior se rediseñan los cronogramas de las siguientes 3 propuestas, con 3 
instancias presenciales pero sigue manteniéndose el inicio en el segundo hemisemestre ya 
que es necesario comunicarles con tiempo la actividad y el inicio del semestre no lo permite. 
El nuevo Encuentro que se coordina se inserta en la mitad de la actividad con la finalidad de 
estrechar el vínculo, estableciéndose una secuencia de 2 clases de trabajo entre los estudiantes 
y docentes para procesar la información antes del siguiente Encuentro de trabajo con la 
población no universitaria. En cada Encuentro se avanza discutiendo en conjunto y 
planteando las bases para continuar el trabajo «técnico».


Hoy el desafío es como continuar en ese camino que permitiría estrechar los vínculos pero 
respetando la secuencia de aprendizaje que posibilita un tiempo de aula para procesar los 
datos y elaborar nuevos sin exceder los tiempos semanales y semestrales del curso. Por ello se 
integra a la propuesta 2012 del segundo semestre la posibilidad de comunicarse a distancia 
mediante la plataforma del Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA).


MdEx-TD: Profuncoop-2012 


En el año 2011 se trabajó con la cooperativa en otro MdEx-TD y la modalidad permitió 
cumplir con las necesidades del grupo en esa instancia. En el 2012 la situación de la 
cooperativa cambia y se plantea la evaluación y ajuste del anteproyecto diseñado en el 2011 y 
la necesidad de diseñar los planos en CAD de los artefactos que construyen. (ver Figura 2)


La propuesta que desde la FIng se realiza es ofrecerles no sólo el diseño de los planos sino 
también la posibilidad de que ellos accedan a los conocimientos básicos que les permitan 
trabajar con el material, planteándose entonces una introducción a los comandos básicos de 
manejo del programa CAD usado.
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Figura 2. Ejemplos de los trabajos de los estudiantes…


La sumatoria de lo mencionado en el punto anterior lleva necesariamente a un vínculo 
más estrecho incorporándose así en la propuesta 2012 como solución desarrollar actividades 
a distancia. Se invita entonces a los integrantes del grupo a participar en la modalidad no 
presencial a través de EVA.


Antes de presentarles la actividad se discute entre los docentes varias situaciones que 
pueden llevar al fracaso o al éxito la propuesta, entre ellas;


1. si los integrantes de la cooperativa se adaptarían y adoptarían la instancia no 
presencial.


2. la importancia de coordinar y comunicar detalladamente a todas las partes 
(estudiantes y población) las actividades a realizar en el MdEx.


Primeras respuestas…


Las primeras respuestas de la población ante el planteo son de aceptación pero sin dejar de 
manifestar su inquietud al desconocer la operativa de la plataforma y las respuestas iniciales 
de los estudiantes son de aceptación sin vacilar.
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Primeras dificultades y «soluciones» …


• Los diferentes tiempos de cada uno de los grupos, si bien la población se mostró 
realmente interesada sus tiempos de trabajo no les permitían ingresar con la misma 
frecuencia que al grupo de estudiantes. Al no tener respuestas en el momento 
necesario en algunos grupos de estudiantes ese hecho llevó a demorar el trabajo y en 
varios casos a un resultado no satisfactorio.


En esta instancia no se llega a una solución ya que deberían haberse previsto desde el 
inicio en el cronograma o en advertencias a los estudiantes de qué datos tomar para que no 
sucediera.


Esta situación no considerada inicialmente por el equipo docente fue un elemento 
negativo, tanto para la continuidad del aprendizaje en el curso como para la motivación del 
grupo que estuviera en esa situación. 


• El desconocimiento de las herramientas básicas de internet y el no contar con 
direcciones de correo personales obligó a que sólo pudieran participar activamente 
algunos integrantes de la cooperativa. 


Esta situación sí tuvo solución favorable ya que se creó un usuario general y los que tenían 
más posibilidades de manejarse con éxito transmitían al resto del grupo la información. 


• El desconocimiento de la Plataforma EVA por parte de los cooperativistas. En este 
caso no fue un elemento que atrasara o impidiera el intercambio.


Al margen de la resolución favorable se considera desde el equipo docente la necesidad de 
que en la primera instancia presencial los estudiantes planifiquen explicaciones (orales y 
escritas) que los introduzcan a la Plataforma.


Resultados


Grupo estudiantes de MdEx-TD


El nivel de los trabajos entregados por el grupo de estudiantes fue similar a los obtenidos 
en otros MdEx-TD y en consecuencia las calificaciones parciales de los mismos se 
encuentran en el mismo rango. Es importante destacar que ese rango es sensiblemente más 
elevado que en el curso TD tradicional.


En relación a la motivación del grupo el equipo docente pudo apreciar durante la 
actividad y al final de la misma un especial interés por complementar los ejercicios del curso 
con otros materiales no solicitados, por ejemplo la realización de videos. Esta iniciativa surge 
del grupo de estudiantes y se plantea al grupo docente como una necesidad que ellos 
perciben de elaborar un material visual y sonoro para presentar a los actores no 
universitarios que les permitiría comprender mejor la devolución.
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Para el equipo docente no sólo es importante como muestra de su motivación por la 
actividad sino también nos permite explorar en otras herramientas de comunicación e 
intercambio entre los grupos participantes en 2 direcciones. 


… En la mayoría de los casos, se pone énfasis en brindar la oportunidad de contacto 
entre estudiantes —futuros profesionales— y situaciones de la vida profesional de un 
Ingeniero, entendido como el vínculo directo entre la Sociedad y los futuros 
profesionales. En mínimas oportunidades, se plantean estrategias para lograr 
integrar un intercambio bidireccional —en plano de horizontalidad— entre el 
estudiante y los actores sociales, al proceso de aprendizaje y formación del 
estudiante. En este sentido, la universidad pareciera estar ubicándose en el lugar de 
la portadora del saber, que en una tarea «humanizadora» se acerca a la sociedad para 
darle el saber a aquellos que no lo tienen, en una relación básicamente 
unidireccional. No es posible reconocer en estos proyectos situaciones en las cuales 
se favorezca el intercambio horizontal entre actores universitarios y destinatarios. 
(Otegui, 2012)


Grupo integrantes de la Cooperativa


En el grupo no universitario el interés general fue similar al mostrado en otras 
participaciones en las que intercambiamos trabajos pero la comprensión de la propuesta y su 
interés por participar en su elaboración así como en el resultado final fue mayor.


Confirmándolo comentamos que surge de su parte la iniciativa de poder realizar otras 
instancias similares.


En el grupo docente, las inquietudes iniciales de llegar a crear un clima de aprendizaje a 
distancia con la población no universitaria en el intercambio con los estudiantes se vieron 
colmadas. Los intercambios se dieron fluidamente con los que participaron activamente y se 
mostró en el último Encuentro al participar la totalidad de los cooperativistas. Así lo plantea 
Jorge Silvera, 


Creo que estos intercambios con la cooperativa lo que permite es que los estudiantes 
que se están formando no lo hagan encerrados en su propio conocimiento, donde se 
asume que el trabajador no sabe o no se lo consulta. No habían hasta hace un tiempo 
experiencias en las que los actores sociales acercaran el mundo del trabajo al 
conocimiento que reciben los estudiantes en sus carreras. Generalmente la 
formación que reciben los lleva a quedarse encerrados en su sabiduría, 
desconociendo las opiniones o aportes de los trabajadores y esto llevaba, a veces, a 
cometer errores técnicos (Moreira, 2013).


Todos los cooperativistas tenían conocimiento de la propuesta que se estaba elaborando 
durante la actividad y en el último Encuentro se manifestó claramente con sus opiniones. 
También permitió que discutieran y llegaran a un acuerdo sobre qué datos eran necesarios 
para la cooperativa hoy y cuáles podían ser elaborados en un futuro, lo que generó sin ser el 
objetivo una instancia de planificación no prevista.
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Conclusiones


Mencionaremos aquellos aspectos que el equipo docente evalúa como fundamentales para 
la obtención de buenos resultados en este tipo de propuestas y que el intercambio 
semipresencial afecta positiva o negativamente; 


1. El clima de trabajo que se construye en las actividades presenciales entre todos los 
participantes es mayor que en otras experiencias. El vínculo que se establece en los 
intercambios a distancia permite que el diálogo no se interrumpa. El conocimiento 
mutuo en relación a las formas de expresión gráfica y oral se reafirman 
contribuyendo positivamente a la creación del clima de trabajo.


2. La motivación de los estudiantes que inicialmente en el grupo universitario puede no 
ser muy específica por su desconocimiento de este tipo de actividades, se define con 
fuerza en la totalidad de los estudiantes. Se pudo observar que todos los estudiantes se 
vincularon mediante los Foros situación que en el curso tradicional o en otras 
propuestas lo hacían mediante otras herramientas fuera de las universitarias (sitio 
EVA) lo que impedía el seguimiento por parte de los docentes.


3. La motivación de la población que inicialmente está dirigida a la obtención de 
resultados que den respuesta a sus necesidades y no al intercambio con la población 
universitaria, se transforma positivamente al conocer como evoluciona el diseño de 
los resultados. Al inicio de la actividad al abrir la posibilidad de participar a distancia 
no se percibe por parte del equipo docente mayor interés de la población. A medida 
que avanza la propuesta esta situación cambia y la participación se manifiesta con 
respuestas en los Foros de EVA o con material que se trae a las actividades 
presenciales.


 


Figura 3 y 4.- Imágenes del trabajo en conjunto en las aulas de la FIng. …


4. La guía docente, el punto anterior beneficia el seguimiento docente de los 
aprendizajes al permitir conocer las consultas y comentarios que se suben a la 
plataforma. Este situación permite también avanzar entre clases presenciales y 
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elaborar el material de apoyo que sea más útil para todo el grupo de trabajo, docentes, 
estudiantes y población e incluso participar de esos intercambios.


1. Dificultades para participar en EVA, del grupo estudiantil y de los actores no 
universitarios. A nivel del grupo de estudiantes no se manifiesta dificultad. En el 
grupo de actores no universitarios, se pudo apreciar mayor intervención de los 
participantes cuyas edades eran menores a 40 años. 


2. Explicaciones extraordinarias, según los resultados se debe considerar integrar en la 
instancia inicial de la actividad con el grupo con el que se trabaja, comentarios que los 
guíen principalmente dentro de la estructura de la plataforma y en aquellas tareas que 
se presume realizarán (por ejemplo, subir archivos de imágenes). 


Agradecimientos


A la Unidad de Extensión (UEx) —en particular a su responsable Lic. Agustín Guerra— y 
a la Unidad de Enseñanza (UEFI) de la FIng en particular a la Prof. Adj. Ximena Otegui y 
Carolina Fagundez, y a la Unidad de Recursos Informáticos (URI), en particular a sus 
responsables y encargados de la plataforma EVA, Ings. Jorge Sotuyo, Alejandro Blanco y 
Felipe Zipitría.


A la Comisión Sectorial de Extensión y Actividades en el Medio (CSEAM) de la 
Universidad de la República, Unidad de Estudios Cooperativos (UEC), en particular a la Lic. 
Cecilia Soria.


Al equipo docente de TD, en particular a la Asistente Ing. Silvana Pellaton por su 
participación en el MdEx-TD: Profuncoop-2012.


A los 20 estudiantes de la FIng que cursaron la asignatura en la modalidad MdEx y a los 
integrantes de la Cooperativa Profuncoop.


Referencias bibliográficas


Navickis, Lilián; Otegui, Ximena (2011). Tira Ejercicios Unitarios para Taller de Diseño, «Proceso de 
Diseño en Módulos de Extensión- Taller de Diseño». Concurso de ejercicios e intervenciones 
pedagógicas. Competencias emprendedoras en las ingenierías. Programa Regional de Empren-
dedorismo e Innovación en Ingeniería (PRECITyE). Primer Premio Edición 2011.


Otegui, Ximena; Chiavone, Luciana; Míguez, Marina; Guerra, Agustín (2012). La extensión universi-
taria en la Facultad de Ingeniería de la Universidad de la República. Sistematización de Expe-
riencias 2000-2008. Revista Argentina de Enseñanza de la Ingeniería. 1(2): 67


Uranga, Victoria (2012) Acercando Saberes. Revista Enlaces de la Fundación Ricaldoni: 5(09): 6-9. 
ISSN 16887158. Disponible en:


 http://www.ricaldoni.org.uy/content/enlacesfing-n-9.


Navickis, Lilián; Nario, Gonzalo (2012). Módulos de extensión en Taller de Diseño. En: Encuentro de  
Intercambio de Experiencias didácticas de los docentes de Facultad de Ingeniería: Experiencias  
Compartidas: 65. ISSN 1688-9622


11







Moreira, Siboney (2013). ¿De ilusiones y fantasías? Profuncoop: una experiencia de autogestión. Re-
vista de Extensión Universitaria, «en Dialogo», Nº 13 , Año 5, Junio 2013


12





		Intercambios semi-presenciales en extensión. Caso: Taller de diseño - profuncoop






GT 25: Estudios en docencia: enseñanza - investigación - extensión


La desvinculación en la Educación Media Superior en un 
Centro del CETP


Adrián Alberto Núñez Fierro


anf75@montevideo.com.uy


Introducción


Para este trabajo, me referiré al proceso de desafiliación en un Centro Educativo 
capitalino, del CETP-UTU, más precisamente en los primeros años de EMT (Educación 
Media Tecnológica), pertenecientes a la EMS, de los turnos vespertino y nocturno. 
Dicho proceso es la principal problemática educativa y en los dos últimos años lectivos 
(incluido el actual) se ha incrementado, de acuerdo a los datos recabados por el Equipo 
de Dirección, con las Reuniones de Profesores y Actas al finalizar el año lectivo. 


Conviene destacar que este lugar de estudio es de Educación Media Superior 
(también menor medida de nivel III) y que según los registros documentales (planillas 
confeccionadas por Adscripción, Actas de Reunión de Profesores, Libro del Profesor) 
los mayores porcentajes de desvinculación se dan en los grupos de primer año (siete en 
total) de los turnos antes mencionados de dicha formación.


Como integrante del Equipo de Gestión, algunos aspectos y realidades nos llaman la 
atención, a saber: En primer lugar, la gran mayoría de desafiliaciones se produjeron 
desde mayo hasta luego de las vacaciones de julio, pero el proceso ha continuado 
durante todo el año, aún hasta los últimos días. En segundo término, a partir de la 
primera Reunión de Profesores, se observa que quienes más han dejado de concurrir, 
son aquellos educandos, que presentan mayor cantidad de materias insuficientes. Al 
mismo tiempo, muchos de los estudiantes que abandonaron, poseían una cantidad 
considerable de insistencias. Según el seguimiento que se viene realizando, otro 
elemento, que también, se observa y nos preocupa, conjuntamente, a la Dirección, y a la 
Adscripción, es el referido a que las familias y los propios educandos no se han 
apersonado a la Institución para informar o intercambiar acerca de los alumnos que han 
dejado de asistir, esto, de acuerdo a nuestra experiencia cotidiana. 
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Claro que el fenómeno de la desvinculación no es patrimonio exclusivo de nuestro 
país, sino que constituye una de las principales problemáticas de los países de la región. 
Pero el nuestro, es el que presenta peores resultados en retención y egresos de la 
Educación Media, según información recabada por Núñez, A. (2004). Esta realidad 
adquiere mayor relevancia ya que existe una fuerte relación entre el tipo de empleo con 
el nivel de estudios de la persona, lo que puede equivaler a expresar que, en cierta 
medida, que la calidad de vida se vincula con el grado de capital humano. Es por ello 
que, considero que la desvinculación, debe también ser trabajada también desde una 
perspectiva de futuro de los educandos, es decir que el fenómeno tendrá implicaciones 
significativas a mediano y largo plazo de las trayectorias individuales. Solo a modo de 
ejemplo, mencionaré que algunas estimaciones Según Tabaré Fernández Aguerre 
(Fernández, T. et al 2010) expresan que la posibilidad de estar desocupado, es el doble 
en aquellos que no han culminado la Educación Media. Además, no debe sorprender el 
hecho de que el tipo de empleo al que accedan quienes han abandonado su educación 
formal, será de baja calificación, con escasas o nulas protecciones y coberturas sociales. 
También como educador, no puedo enajenarme de la preocupación que emana del 
hecho de que, lo más probable, es que dichos empleos carezcan de posibilidades de 
ascenso y lo que es peor aún: que el mismo esté supeditado a los vaivenes coyunturales 
de nuestra economía. En el caso de nuestro país, de acuerdo a datos obtenidos por las 
evaluaciones de las pruebas PISA, a mediados de la década del 2000, el 37,5% incursionó 
por un significativo proceso de inasistencias en por lo menos en alguno de sus años de 
estudio; al mismo tiempo un 40% de los educandos abandonó sus estudios. El panorama 
se oscurece aún más, si tenemos en cuenta que de dicha cohorte, la tercera parte se 
desvinculó del sistema educativo antes de cumplir los 20 años, mientras que las 2/3 
partes de la misma no culminó la EMS ( Fernández, T. et al 2010).


Es así que con la proyección de estos datos, tenemos que aproximadamente, el 49% 
potencialmente dejarán sus estudios antes de cumplir la edad antes mencionada, creo 
que en una coyuntura de prosperidad material, con posibilidad de recursos desde el 
Sistema, de sensibilización generalizada, de preocupación de las autoridades, resulta 
pertinente contribuir al conocimiento del tema.


Asimismo, este trabajo se encuadra en una perspectiva de la Gestión que trasciende 
lo meramente administrativo y lo estadístico, para reivindicar una praxis donde el 
encuentro con el otro (en este caso el educando), la empatía y el reconocimiento de las 
vivencias y trayectorias individuales son ejes de la misma. Es así que, el componente 
afectivo en el rol del Director, ocupa un lugar central en las distintas prácticas, 
desterrando de alguna manera esa imagen colectiva, presente en muchas ocasiones, del 
gestor como alejado, encerrado en su despacho y con el que resulta muy difícil 
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interactuar (especialmente para los educandos). Forma de esta concepción de la 
Gestión, la perspectiva esperanzadora donde cada praxis tiene un efecto transformador, 
no solo para el educando, sino también para el Centro Educativo y sus distintos actores. 
Considero que no resulta menor esta responsabilidad y hermoso desafío de contagiar el 
optimismo a toda la comunidad educativa, es decir constituirse en un referente de 
esperanza.


Definición del problema, pregunta de investigación


Definición del tema:


De acuerdo a Kerlinger (1975), existen ciertos criterios para el planteo adecuado del 
problema de investigación, a saber: el mismo debe representar una relación entre dos o 
más variables, no debe formularse con ambigüedades, es decir establecido de forma 
clara. Además, su planteamiento debe incluir la posibilidad de realizar pruebas 
empíricas, es decir poder constatarse en la realidad.


En este caso, la pregunta que guiará la investigación es:


Pregunta: ¿Qué factores inciden para qué los procesos desafiliatorios se den en mayor 
medida en aquellos educandos de primer año de la EMS, de los turnos vespertino y 
nocturno de ese Centro de Estudio? 


Asimismo y en comunión con el problema de investigación, considero pertinente la 
formulación de las siguientes preguntas:


¿Existen particularidades o realidades de los estudiantes de dichos turnos que 
propician la desvinculación?


 ¿La desmotivación presenta influencia significativa en esos procesos desafiliatorios?


¿A qué se debe dicha desmotivación?


¿Existe alguna relación entre los resultados académicos obtenidos en los primeros 
meses de desempeño con la asistencia al Centro Educativo?


¿Podemos considerar a la desvinculación como un proceso, no cómo un 
acontecimiento aislado?


 ¿El abandono escolar, se da en mayor medida en aquellos educandos que presentan 
un considerable número de inasistencias en los primeros meses del año lectivo?


¿Las situaciones familiares poseen una incidencia significativa?
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¿Desde qué concepción terminológica partimos?


Como sabemos, para nominar a esta problemática, existe variada terminología, 
siendo una de las más recurrentes la de «deserción», incluso llegando a ser de uso 
cotidiano frases como «alumno desertor», «alumnos desertores», «alumnos que 
desertaron», entre otras. Creo pertinente señalar que esta terminología es precisamente 
sobre la cual no nos posicionaremos en el presente trabajo, pudiendo aceptar a otras 
(desvinculación, desafiliación, abandono), ya que desprenden o sugieren aspectos que 
enriquecen el fenómeno. En primer lugar, el término deserción proviene del ámbito 
militar o castrense, el cual presenta distancias muy significativas con lo educativo, por lo 
que creemos que no resulta conveniente aplicarlo. Asimismo, no nos parece adecuado 
porque hablar de «deserción» solo deposita al educando como responsable del proceso, 
adjudicando hasta una cierta actitud peyorativa y de culpabilidad hacia el mismo. Al 
mismo tiempo, lo inconveniente de este concepto se potencia en el hecho de que se 
desprende un marcado deslinde de las responsabilidad del Sistema en la problemática, 
tal como si fuera ajena a dicha realidad. Creemos que en la antítesis de esta concepción, 
el proceso de desvinculación debe ser abordado desde una perspectiva de 
responsabilidades compartidas, donde parte de los factores que inciden en ella 
provienen desde lo institucional. Otra razón por la cual no nos afiliamos al empleo del 
término es la referida a que el mismo, da cuenta de un proceso que denota 
irreversibilidad, no dejando lugar a la posibilidad de que el educando retorne. Y es aquí, 
precisamente donde reside la mayor discrepancia, ya que como, educadores debemos 
intentar todas las estrategias posibles tendientes al regreso de los estudiantes.


Quizás el término que más refleje el espíritu de este trabajo sea el que integre la 
perspectiva sociodemográfica, con su correspondiente análisis de las trayectorias de 
vida, con la integración social. En este sentido, compartimos la noción de Fernández, 
Cardozo y Pereda (2010) que concibe a la:


desafiliación educativa como una trayectoria de transición al mundo adulto 
que deja a quien la sigue en un estado de vulnerabilidad social. Se caracteriza 
por el truncamiento (o falta de acreditación) de la trayectoria académica en el 
Ciclo Medio, la pérdida de expectativas respecto al bienestar futuro que podría 
derivarse de la educación, y por el relegamiento a una posición social 
vulnerable o directamente excluida de la protección social asociada a la 
asistencia a la escuela.(p.19)


Por otra parte, creemos que los términos desvinculación y desafiliación presentan 
ciertas fortalezas. Una de ellas es que de ambas se desprende una concepción de lo 
vincular, las relaciones humanas y lo afectivo. Además, establece una ineludible 
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interrelación y reciprocidad entre el educando y el Centro Educativo. En ambos casos se 
hace referencia a un estado en el cual el educando se desvincula no solamente del Centro 
Educativo, sino del Sistema, produciéndose un truncamiento de su trayectoria 
educativa. De este modo, el estudiante se ubica fuera del natural y necesario proceso 
educativo, así como también de las redes sociales del sistema.


Nos parece apropiado hacer referencia también al término ausentismo, el cual da 
cuenta de un atributo del educando respecto a su asiduidad o regularidad dentro del año 
lectivo o el ciclo escolar. Partimos de la base de que aquellos estudiantes que cursan por 
un proceso de reiteradas inasistencias o de irregularidad de asistencia, experimentan un 
deterioro o rompimiento del proceso educativo. En esta dinámica, consideramos que los 
lazos de apego con docentes de aula, adscriptos, compañeros y funcionarios se van 
diluyendo de forma progresiva, resultando cada vez más difícil restaurarlos. Estos 
alumnos que incursionan por un proceso de reiteradas inasistencias, muy 
potencialmente se desvinculen del sistema, por lo que se debe prestar particular atención 
ya desde las primeras inasistencias o intermitencias a clase. Sostenemos entonces que, la 
desvinculación o desafiliación educativa debe ser concebida como un proceso, más que 
como un acto u acontecimiento aislado, el cual muy probablemente comienza cuando el 
educando transita por una realidad de reiteradas inasistencias a su Centro Educativo. Si 
bien el presente trabajo tiene como línea rectora la investigación más que la 
intervención, igualmente nos parece importante el hecho de que se contribuya con 
información tendiente a implementar estrategias para revertir la desvinculación. Como 
docente con experiencia en esta temática, me permito expresar que para obtener 
mejores resultados en el tratamiento del proceso, debemos abordarlo ya desde sus 
inicios, antes de que se pierda el vínculo y se consume la desafiliación. De allí el 
significado de que la desvinculación sea concebida como un proceso, del cual las 
inasistencias reiteradas sean su primer síntoma.


Una fundamentación desde la gestión. Dimensión institucional


Compartimos la opinión de Duschatzky, S. y Birgin A, (2007), que sostiene que la 
institución escolar no está pudiendo lograr identidades homogéneas, así como tampoco 
sistemas de valores comunes ni tejidos sociales duraderos. La autora habla, además de la 
caída de una ilusión, la cual implica un proceso de cambios que atentan contra los 
pilares de la institución educativa.


Estamos convencidos de que como responsables de la gestión, debemos tomar 
consciencia de esta realidad, pero lejos de considerarla como totalmente nefasta, tal vez 
podamos considerarla como una oportunidad. Pero claro, esto exige una postura de 
apertura y en cierto modo de optimismo, no pues de arrogancia y resistencia a lo nuevo, 
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a lo diferente e incluso opuesto nuestra opinión. ¿No es cierto que muchas veces 
creemos que la edad y nuestros conocimientos nos hacen creer que ya lo sabemos todo? 
Creemos entonces que, los desafíos que nos presenta la coyuntura actual, son también 
una gran potencialidad.


Siguiendo el planteo de estas autoras, nos atrevemos a decir que la que predomina 
muchas veces es la concepción de gestión como fatalidad, la cual busca ajustar la 
realidad en el ámbito educativo a ciertas reglas u objetivos marcados por la coyuntura 
global. Este modo de gestión, se nos presenta como un tanto pesimista, enemigo de los 
ideales, los sueños y la transformación, puesto que se nos impone como una 
direccionalidad irrevocable. De lo que debemos tener un gran recaudo es de no 
encasillarnos a esta postura por soberbia profesional o comodidad, no aceptando otras 
visiones o negándolas. Por otra parte, tenemos la gestión como ética, que más bien 
promueve y habilita a que se puedan desarrollar nuevos procesos, probablemente 
transformadores. Implica además, un pleno conocimiento y capacidad de realizar un 
diagnóstico de las situaciones y tomar acciones a partir de su singularidad.


En esta línea de pensamiento, el actual contexto y su realidad, no debe ser concebido 
por los responsables de la gestión, como una situación problemática y fuente de temor, 
sino más bien como un desafío, una oportunidad que tal vez pueda incidir de forma 
significativa y positiva en el proceso educativo.


Nuestro análisis parte desde una concepción donde cada individualidad, cada 
vivencia se erige como esencial para el Centro Educativo y especialmente para quien se 
desempeña en rol de la gestión. Precisamente, se trata de un enfoque que toma en 
cuenta el sentir, anhelos, vínculos, estados de ánimo, de los actores, en especial de los 
educandos. Este análisis hace la opción clara en asignar relevancia a los procesos, más 
que a los resultados finales o productos. Es así esta concepción presenta un marcado 
divorcio respecto a visiones o paradigmas provenientes del mundo empresarial, donde 
la eficiencia se erige como un deidad a la cual hay que rendir culto. Comparto con 
Rebellato, J.L.(1999) que:


La sociedad de la eficacia competitiva desemboca en subjetividades 
constituidas sobre la base de la compulsión a actuar y de la angustia por 
triunfar; la sociedad del valor de cambio provoca conductas consumistas, 
exacerbadas por los medios de comunicación; éstos, a su vez, fortalecen el 
deseo imitativo (deseo mimético), con lo cual los sectores excluidos por el 
modelo ahondan sus frustraciones, lo que puede conjugarse con el desarrollo 
de conductas violentas como respuesta a una identidad negada y frustrada. 
(p.2)
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Creo que cada individualidad, cada grupo y cada proceso educativo posee una 
riqueza infinita que no puede ser sometida a tal planteo reduccionista. Asimismo, este 
planteo se presenta como pesimista, donde la realidad que nos toca vivir se presume 
como invariable, sin lugar a los sueños, utopías y transformaciones:


El imaginario posmoderno… termina en un planteo nihilista y el sin sentido de 
un mundo alternativo… El imaginario social conformado sobre la convicción 
de que es preciso aceptar el sistema en que vivimos, pues carecemos de la 
posibilidad de construir alternativas. Estos y otros imaginarios sociales, se 
conjugan, articulan y entrelazan dando lugar a una cultura de la desesperanza y 
configurando una identidad de la sumisión.(p.3)


Desde el rol de investigador, partimos desde la base de que como actor del proceso 
educativo, inevitablemente existirá implicación con la realidad de los estudiantes, 
asumiendo como natural y no menos profesional el hecho de que se presenten 
subjetividades, inevitables en este enfoque. Es así que, cada historia, cada individualidad 
y realidad de vida constituirá un sistema complejo, donde la propia del investigador se 
entrecruzará. Este esquema se me presenta como de mayor honestidad intelectual, que 
otro que se autoproclame como poseedor de la objetividad y racionalidad total. 
Asimismo, no podemos negar nuestra implicación para con la Institución desde el rol de 
la gestión que desempeñamos. Claro que este planteo epistemológico tiene atribuye 
esencial importancia a la relación entre quien investiga y su objeto (sujeto) de estudio, 
asumiendo como inevitable y natural, la implicación múltiple y recíproca entre los 
distintos actores.


Decimos entonces que esta forma de concebir a la Gestión erige claramente al 
alumno como centro de toda praxis y en su reconocimiento como persona, como ser 
sensible, como protagonista de un momento histórico…Es así que estoy convencido que 
con el abordaje de la desvinculación estamos haciendo honor a esta concepción por 
varias aspectos. En primer lugar ¿Cómo centrarnos en el alumno, si ni siquiera 
contamos con su presencia física? Quizá parezca algo obvio, pero muchas veces la 
esencia de esa realidad queda en un segundo plano o lapidada ante tanto torrente 
estadístico, lo que nos enajena de la riqueza de cada individualidad.


En comunión con lo anterior, visualizo a la gestión como una permanente acción e 
incidencia en los distintos procesos que se desarrollan en el Centro Educativo. Claro que 
para ello resulta esencial el salir al encuentro con los demás, en especial con los 
estudiantes, establecer diálogos, propiciar vínculos fraternos. Se trata entonces de un 
gestor que no teme demostrar sus sentimientos y sensibilidad hacia las situaciones de los 
alumnos, que no escatima esfuerzos en dejar claro que cada uno de ellos es 
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imprescindible para el centro de estudios, el cual no será el mismo sin su presencia. 
Divorciadas de tradicionales prácticas y «acartonamientos», esta concepción de 
Dirección verbaliza y exterioriza de distintas formas el cariño, el te quiero aquí y en este 
momento histórico.


Quienes somos amantes de la historia hemos aprendido a valorar lo que el genial 
Fernand Braudel nominaba como mentalidad colectiva, que contextualizando, para este 
trabajo implica crear una línea de pensamiento en todo el Centro Educativo, centrada en 
el alumno.


No quiero dejar de mencionar que la tarea de gestión es privilegiada a la hora de 
generar espacios de participación, promover proyectos y propuestas alternativas. Pienso 
que el rol del Director consiste en liderar y constituirse como ejemplo de una gestión 
más humanizada, fraterna y pensada por y para el alumno.


 Al mismo tiempo, nuestra propuesta hace hincapié en un rol del Director que nada 
tiene que ver con el aislamiento o atrincheramiento (incluso bien palpable en ocasiones 
a nivel de recintos y papelerío), sino más bien en una perspectiva de encuentro con el 
otro, de compartir alegrías 


Es así que se presenta como esencial el vínculo educativo, entendido este, de acuerdo 
a Hebe, T. (2005): «como acto en el que uno reconoce a otro como un nuevo humano, 
digno de confianza, del que algo se espera, en la medida que se le muestra algo de a 
primera palabra de los hombres, para aprender a leerla y escribirla».(p.38) 


Comparto además, la idea del autor, que sostiene que dicho vínculo no consiste en 
algo que quede establecido para eternidad, sino más bien en algo fugaz, que presenta la 
particularidad de dejar sus huellas.


Relacionado con la motivación que debemos lograr, coincido con Hebe, T. (2005), 
que es muy significativo el hecho de que para que lleve adelante el trabajo educativo, 
deben crearse un conjunto de condiciones de forma tal que cada educando posea un 
lugar particular como sujeto en la educación.


Me permito vincular y afiliarme al pensamiento de de Souza, B. de la sociología de las 
ausencias y su objetivo esencial de transformar los «imposibles» en posibles, así como 
también a las ausencias en presencias. También, comparto la noción de que la ética 
como conocimiento científico del genial Rebellato, J.L. (2009):


tiene además una intención transformadora de la sociedad, de la historia y de sí 
mismo. Busca quebrar las condiciones que hacen que la conducta del hombre sea 
meramente gratificadora y cosificada. Trata de que los hombres no sean solo 
objetos, sino que se transformen en sujetos activos, modificando la realidad y las 
condiciones que no permiten desarrollar sus potencialidades… (p.53)
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Compartiendo el planteo de Meirieu, P. (1998) que señala las exigencias, tenemos 
que: 


No se trata de fabricar un ser que satisfaga nuestro gusto por el poder o nuestro 
narcisismo, sino de acoger a aquél que llega como un sujeto que está inscrito en 
una historia pero que, al mismo tiempo, representa la promesa de una superación 
radical de esa historia. (p.72)


De acuerdo a Rebellato J.L. (1998) frente al proyecto neoliberal 


esta tarea teórico práctica debe ser, a la vez, profundamente innovadora; 
requiere elaborar positivamente nuevos temas, nuevos desafíos y caminos 
alternativos, con resultados eficaces, pero en horizontes utópicos (Rebellato, 
J.L. p.128)


En este sentido, hago propias las palabras de Freire, P. (2008), referidas a la 
educación liberadora, expresando que:


es un proceso mediante el cual el educador invita a los educandos a reconocer 
y descubrir críticamente la realidad. La domesticación trata de impartir una 
falsa conciencia a los educandos, que redunde en una fácil adaptación a su 
realidad, mientras que una práctica liberadora no puede reducirse a un intento, 
por parte del educador, de imponer libertad a los educandos…la educación 
para la libertad es un acto de conocimiento y un proceso de acción 
transformadora que debería ejercerse sobre la realidad. (p.116)


Claro que como docente de aula y que está a cargo de la gestión, estoy convencido de 
que para estos alumnos, provenientes de contextos deprimidos, es esencial que prosigan 
sus estudios, los cuales pueden ser la única herramienta de mejorar sus condiciones de 
vida y lograr ser verdaderos actores transformadores de la realidad que le toca vivir. Por 
ello, comparto con Freire la noción de que toda educación es directiva, pero claro que, el 
hecho de que el educador no sea neutro, no debe implicar que este manipule al 
educando.


Me permito coincidir con Meirieu, P. (1998), quien sostiene respecto a la educación 
que:


su tarea es movilizar todo lo necesario para que el sujeto entre en el mundo y 
se sostenga en él, se apropie de los interrogantes que han constituido la cultura 
humana, incorpore los saberes elaborados por los hombres en respuesta a esos 
interrogantes… y los subvierta con respuestas propias, con la esperanza de que 
la historia tartajee un poco menos y rechace con algo más de decisión todo lo 
que perjudica al hombre. Ésa es la finalidad de la empresa educativa: que aquél 
que llega al mundo sea acompañado al mundo y entre en conocimiento del 
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mundo, que sea introducido en ese conocimiento por quienes le han precedido 
… que sea introducido y no moldeado, ayudado y no fabricado.(p.70)


Creo que en esta problemática del abandono estudiantil están muy presentes 
elementos que De Souza Santos B. V. (2008) nomina como lógicas o modos de 
producción de la no existencia: 


De acuerdo con esta lógica, la no existencia es producida sobre la forma de 
inferioridad insuperable porque natural. Quien es inferior, porque es 
insuperablemente inferior, no puede ser una alternativa creíble a quien es 
superior (De Souza Santos, p.788). 


¿Qué ausencia, que no existencia más clara que la del educando que deja una banco 
vacío en el aula? Más aún, esta no existencia no se potencia en gran forma si esa 
ausencia se percibe como algo natural en el sistema educativo, o si no se toman medidas 
para prevenir y revertir la situación? Opino que como educador no puedo enajenarme 
de mi responsabilidad de identificar las no visibilidades actuales de nuestro Sistema 
Educativo, es decir, contribuir a que se tornen en visibles. En este punto, como educador 
no puedo sustraerme de mi responsabilidad en contribuir para que con la prevención de 
la desafiliación o con la imprescindible reinserción. De este modo, con la 
implementación de este Proyecto comparto totalmente la idea de De Souza Santos 
(2008), del irrenunciable deber de que las experiencias se tornen alternativas presentes: 


Tornarse presentes significa ser consideradas alternativas a las experiencias 
hegemónicas, su credibilidad poder ser discutidas y argumentadas en sus 
relaciones con las experiencias hegemónicas pudiendo ser objeto de disputa 
política… (De Souza Santos, p. 789).


Objetivo general y objetivos específicos


Objetivo: Comprender algunas causas que llevan a la desafiliación estudiantil en la 
EMS de la Escuela de Administración de La Blanqueada (CETP-UTU) en los turnos 
vespertino y nocturno durante el año 2013 desde una gestión centrada en el alumno y en 
lo afectivo.


Objetivos específicos


Conocer algunos aspectos o particularidades de los estudiantes «falteros» que pueden 
propiciar la desvinculación.


Indagar si existe relación entre la desmotivación y el proceso de desvinculación entre 
los estudiantes de EMS de los turnos investigados que se desvincularon del centro 
educativo en estudio durante el año 2013.
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Comprobar que la desvinculación se trata más bien de un proceso y no de un hecho 
aislado, donde las inasistencias juegan un papel significativo.


Hipotesis posibles


Podemos suponer que el proceso de desvinculación y de inasistencias reiteradas no es 
un fenómeno monocausal, sino que obedece a varios factores, que pueden actuar 
solitaria o conjuntamente. De lo anterior puede surgir la interrogante, si para atacar 
dicha problemática debemos implementar una o varias estrategias?


En segundo término considero que la desvinculación no deber considerarse como un 
hecho aislado, el cual es producto de una decisión descontextualizada, que el educando 
toma en una instancia determinada, sino más bien un proceso, que comienza ya cuando 
el mismo presenta síntomas que podríamos llamar «desvinculantes» (desmotivación, 
inasistencias reiteradas, pensamientos de no proseguir sus estudios, etc.). Precisamente, 
creo que en buena proporción, antes que se consume la desvinculación, los educandos 
incursionan por un proceso de inasistencias.


Vinculado a lo anterior, los bajos rendimientos y las dificultades en ciertas 
asignaturas, pueden generar desmotivación, vinculado esto con la falta de confianza y 
baja autoestima de muchos alumnos. Además, puede contribuir, en relación con lo 
anterior, lo que muchas veces nuestros educandos expresan como dificultades referidas 
a que hace varios años que nos estudiaban (en algunos casos 10 y más años).


Al mismo tiempo, el contar con una matrícula de más de 2000 alumnos, puede 
conspirar de alguna manera contra lograr un trato más personalizado, el cual es más 
factible en un Centro de menores dimensiones.


Otro factor que puede incidir, es el relacionado con motivos de salud, 
encontrándonos entonces con estudiantes que, al presentar un considerable número de 
inasistencias, en su retorno tengan dificultades de ponerse al día y comprender los temas 
perdidos.


También, puede ocurrir, en muchas ocasiones, problemas de salud en familiares de 
los estudiantes, que deben hacerse cargo, hipotecando su asistencia a clase.


Además, los factores laborales y personales de los educandos pueden jugar un papel 
protagónico en el proceso de desvinculación.


Marco teórico


Es importante destacar que, antes de que se produzca la desafiliación, puede existir 
un proceso, generalmente de carácter progresivo, de desvinculación institucional. 


11







Primero, puede darse que el alumno comience a faltar reiteradamente y por períodos 
más largos, hasta que un día decide no venir más. Es preciso diferenciar entonces dos 
situaciones. Una en la que el estudiante progresivamente va perdiendo sentido de 
pertenencia con la institución, pero que aún concurre al centro de estudios y otra en la 
cual el estudiante ya abandonó dicho centro.


De acuerdo a mi experiencia y lo estudiado, me permito expresar que la 
desvinculación no debe considerarse como un hecho acabado, sino más bien como un 
proceso, el cual comienza generalmente cuando el educando presenta un número 
considerable de inasistencias. Dichas faltas van actuando contra el sentido de 
pertenencia del estudiante a su grupo, a su lugar de estudios, además de generar 
problemas de seguimiento de los distintos cursos y asignaturas. Es por ello que, para 
intervenir en la prevención de la desafiliación y para revertirla, debemos considerar a los 
estudiantes que incursionan en un proceso de inasistencias, como potenciales 
abandonos.


Muy unido a lo anterior, resulta el hecho de que una gran proporción de los alumnos 
que continúan cursando presentan muchas inasistencias, lo que como es lógico, 
repercute muy negativamente en los resultados académicos. Creo que a las instituciones 
educativas públicas, cada vez le insume más esfuerzo lograr que los educandos obtengan 
buenos resultados y no se desafilien.


Considero que, estos alumnos necesitan saberse y sentirse como verdaderos sujetos, 
que importan mucho a su centro educativo y que sus problemas pueden ser tratados en 
dicho medio.


Identificar a los estudiantes que tienen predisposición al abandono es esencial para 
poder realizar un seguimiento de la población proclive de abandonar el sistema 
educativo mientras todavía concurren al Centro. 


En esta línea de trabajo, comparto la noción de Tabaré Fernández, quien en asigna un 
rol muy significativo al clima organizacional existente en el Centro Educativo para 
explicar éxitos o fracasos en el abordaje de la desvinculación.


Asimismo y en coincidencia además con Santiago Cardozo, en este trabajo se parte 
de la concepción de que el proceso de desvinculación obedece a una variedad de 
aspectos y no a fenómeno monocausal.


En este trabajo, denominaré conceptualmente como «falteros» a los estudiantes que 
están incursionando por un proceso de inasistencias reiteradas.
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En la presente investigación, quizás sea interesante averiguar si la desafiliación y las 
faltas actúan de igual manera según la edad, la historia del educando, el contexto 
familiar y las características del grupo, su rendimiento, motivación, etc.


Creo que el entorno familiar del educando, juega un papel muy significativo, ya sea 
estimulando, controlando situaciones, dialogando, etc. para impedir los procesos antes 
citados. Supongo que si desde el principal agente de socialización, no existe un apoyo 
sólido en esa etapa tan compleja como lo es la adolescencia, el joven está más propenso a 
la desmotivación y al desarraigo paulatino o brusco de la enseñanza formal.


Compartiendo el análisis de Carlos Filgueira, creo que el proceso de desvinculación 
se relaciona en muchos casos, con la transición de la adolescencia a la vida adulta, donde 
las responsabilidades que la misma implica, tiene una incidencia significativa sobre la 
continuidad educativa de la persona.


Coincido con Fernández, T. (2010) en que:


Claramente, la desafiliación educativa es un tipo extremo de transición 
desintegradora, en la cual el joven concluye anticipadamente su membrecía al 
sistema educativo y finaliza con las protecciones sociales asociadas a la 
educación, quedando en una posición vulnerable o directamente excluido de 
los circuitos institucionales. (p.27)


Marco metodológico


La presente investigación se enmarca dentro del paradigma de metodología 
cualitativa. Recordemos que la misma se caracteriza por la construcción de una teoría a 
partir de proposiciones extraídas de marco teórico, las cuales son el motor de inicio del 
investigador y exigen una muestra teórica integrada por uno o más casos. Es así que la 
metodología cualitativa creará o generará teoría a partir de un conjunto de 
observaciones de la realidad que se constituye como objeto de estudio. De acuerdo a 
Shaw (1999) expresa que el investigador no puede adoptar una relación de distancia ni 
de objetividad respecto al objeto de estudio o fenómeno social a investigarse, por lo cual 
debe constituirse en el rol de instrumento para la recolección de datos, lo que le 
posibilitará el acercamiento, comprensión e interpretación de la visión de los 
protagonistas de la realidad social.


Cuando se trata de relevar experiencias cotidianas desde la perspectiva de los actores, 
o se pretende dar una descripción detallada de la realidad, o conocer las ideas que tienen 
los sujetos, el enfoque cualitativo de investigación es el más apropiado (Forni, 1993; 
Delgado, 1999).
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Unido a lo anterior, según Sautu (1997) las metodologías cualitativas están dirigidas a 
producir evidencia empírica sobre los modos en que se construyen socialmente los 
significados. Otros autores como Kirk y Miller (1991), sostienen que lo distingue a las 
investigaciones cualitativas, que tratan sobre relaciones sociales, que deben lidiar con 
instituciones, estructuras y prácticas, es su compromiso con el trabajo de campo.


Recordemos lo planteado por Sautu, R (1997), dada su experiencia dice:


el sostén de una investigación, el andamiaje sobre el cual se construye, son las 
teorías, modelos de análisis y conceptos que estructuran un área de 
conocimiento aportándole ideas, planteándole dudas, surgiendo hipótesis y 
preguntas que eventualmente constituirán el objetivo de investigación. (p180)


En cuanto a la técnica de investigación social, he optado por la entrevista en 
profundidad, ya que puede brindarnos información de forma privilegiada en ciertos 
ámbitos de la vida social. Conviene señalar que dicha técnica, que es un constructo 
comunicativo, presenta ventajas y desventajas.


En cuanto a las primeras, la entrevista nos brinda un significativo acceso a 
valoraciones y percepciones de los entrevistados acerca de situaciones, procesos y 
hechos, al igual que su sentir, tales como aspiraciones, temores, anhelos, etc.


Asimismo se logra con ella una importante interacción entre entrevistador y 
entrevistado, pudiendo profundizar sobre tópicos que surjan en su desarrollo.


Además, esta técnica nos permite recabar información de forma directa con ciertos 
actores e informantes.


Unido a lo anterior, nos posibilita profundizar sobre las respuestas que se obtienen o 
evacuar dudas que nos surjan durante el proceso.


Otra ventaja reside en el hecho de que nos brinda información de hechos 
transcurridos en el pasado o en el presente, en los cuales los entrevistados fueron 
testigos calificados.


También la entrevista nos brinda la oportunidad exploratoria para reorientar la 
investigación, previendo errores.


Finalmente, otra fortaleza se relaciona con la posibilidad de conocer aspectos 
referidos a la oralidad como fuente de información, obteniendo información de gestos, 
tonos de voz, etc.


En lo referido a las desventajas de técnica mencionada, tenemos, que debemos ser 
cuidadosos de los tiempos, ya que puede ocurrir que su desarrollo exceda lo previsto 
para su finalización.
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Por otra parte, podemos decir que el intercambio comunicacional es subjetivo, 
pudiendo esto, de alguna manera hipotecar el éxito a la hora de obtener la información 
requerida.


El proceso de esta técnica, exige la puesta en práctica de las siguientes fases: diseño, 
ejecución y análisis.


Para culminar, otra desventaja de esta técnica, reside en que no nos permite obtener 
los insumos propios de la interacción grupal.


Dados los objetivos y características que se plantean en esta investigación, se diseñará 
una combinación de técnicas para responder aspectos complementarios del fenómeno 
de la desafiliación estudiantil. Como se parte de la base que la desvinculación es un 
proceso progresivo, cuya primera expresión son las faltas reiteradas, he decidido 
entrevistar a una muestra de 4 estudiantes de la población que posea esas características. 
También, se busca conocer los casos concretos de estudiantes que abandonaron durante 
el año, para de esa forma conocer los motivos, su situación actual y sus perspectivas 
futuras. Para ello se entrevistará a una muestra de 4 casos de abandono durante el año 
lectivo. En última instancia se entrevistará a 2 adscriptas, con la finalidad de conocer el 
punto de vista de este fundamental actor educativo, que se nos presenta como ineludible 
para la comprensión y abordaje de la problemática.


Para estudiar la incidencia de la deserción en los primeros años de la EMS de los 
turnos vespertino y nocturno, se necesitará conocer la población total y cuántos 
estudiantes abandonan durante el transcurso del año lectivo, no descartándose la 
implementación del seguimiento de las inasistencias y rendimientos de los educandos. 
Quizás a posteriori, en otra etapa de la investigación, se pueda instrumentar la 
realización de una encuesta a los estudiantes de los primeros años de los turnos 
vespertino y nocturno. Estas técnicas combinadas quizás nos permitan analizar la 
situación desde diversos ángulos complementarios.


En primer lugar, el Equipo de Gestión dispondrá el análisis de los registros de 
asistencia y calificaciones de los estudiantes. Para ello consultaremos los cuadros de 
notas y clarificaciones de los estudiantes durante los dos primeros bimestres y la 
calificación que obtuvieron al final del curso.


Las entrevistas a los «falteros», se realizarán a los estudiantes que tengan más de 10 
inasistencias hacia bimestre abril-mayo. Con estas entrevistas se intentará indagar 
acerca del proceso que los educandos (potenciales abandonos) están viviendo. En 
primer lugar, nos interesa conocer los motivos de las inasistencias; en segundo término 
averiguaremos que proporción de las mismas, pudieron ser evitadas; otro bloque de 
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preguntas se dirigirá a saber si las familias de los estudiantes tienen conocimiento 
respecto a sus reiteradas faltas; por último, nos parece esencial ver como los educandos 
conciben la incidencia de esas inasistencias en sus desempeños académicos. Las 
entrevistas en profundidad se realizarán en el mismo Centro Educativo adscripción.


Por otra parte, se tomará contacto con los estudiantes que han dejado de asistir, a los 
efectos de investigar a los más directos involucrados, quienes nos brindarán una mayor 
información sobre las características del proceso que han experimentado. Además 
¿quiénes nos pueden brindar información con más «autoridad que ellos»? En este caso 
la entrevista en profundidad contará, a saber, de los siguientes tópicos: de los motivos, 
de las perspectivas, de la situación actual, y otros.


Algunas consideraciones finales


Si bien el presente proyecto es de investigación, se espera que las conclusiones e 
insumos a lo que se llegue, nos permitan implementar estrategias para abordar y revertir 
la problemática de la desvinculación.


Asimismo, a pesar de que la misma no ha concluido, creemos que, en gran medida 
viene realizando importantes acerca de las características y causales de los procesos 
desafiliatorios del Centro Educativo.


Al mismo tiempo, nos da gran alegría el hecho de que este trabajo viene 
contribuyendo de forma muy favorable para que, la temática de la desvinculación se 
haya instalado en el imaginario colectivo de los distintos actores del Centro Educativo, 
así como también constituya uno de los ejes de nuestra Propuesta o Proyecto educativo 
institucional.


También creo como fundamental que viene realizando aportes significativos a la hora 
de instalar una concepción de la Gestión centrada en el alumno, en su individualidad y 
sentimientos. Lo anterior se hermana y adquiere mayor significado al reivindicar el 
componente vincular y afectivo que se transcurren en el Centro Educativo.


Además, este trabajo, de alguna manera viene contribuyendo a desterrar esa imagen 
o idea de que los educandos mayores de edad o que cursan la EMS, no presentan 
problemas como los menores y de la EMB, no requiriendo de un seguimiento 
sistemático y soporte afectivo del centro de estudios. 
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Introducción


Esta exposición es un avance de la tesis «Arte conceptual, Instalación y Performance. Un estudio 
de las prácticas discursivas docentes sobre las prácticas artísticas contemporáneas en la Escuela 
Nacional de Bellas Artes (ENBA) 1985-1993» aprobada en el marco de la Maestría Psicología y 
Educación, Facultad de Psicología. A través de esta indagación quisimos apuntar al estudio 
discursivo de los modos en que se transpone las prácticas artísticas contemporáneas dentro del aula 
por parte del equipo docente de la ENBA, en el ámbito artístico universitario, tomando como 
referencia el período transcurrido entre 1985 y 1993.


Nuestra exposición se centrará en algunas cuestiones metodológicas planteadas en nuestra 
investigación con el fin de compartir algunas reflexiones ocurridas en el proceso. 


Para comenzar, presentaremos la situación de la ENBA, que fuera cerrada en dictadura. En 
aquellos tiempos oscuros, se destruyeron y se perdieron documentos de interés para la historización 
institucional, se desmanteló la maquinaria de trabajo y la comunidad académica fue diseminada. En 
agosto de 1985, logró abrir sus puertas luego de un proceso de intensa planificación, que había 
comenzado alrededor de 1983 en el entorno de los emprendimientos de producción colectiva con la 
participación de ex docentes y estudiantes de la ENBA de los 70 y artistas jóvenes. En medio de una 
situación conflictiva con el Ministerio de Cultura por su voluntad de abrir una escuela nacional de 
artes visuales paralela —concebida en dictadura—, sin edificio propio y sin presupuesto, se logró 
una inscripción masiva; en paralelo, se logró armar equipos docentes que apoyaran los cursos, 
formándose cuadros docentes nuevos. En ese lapso, se replanteó el Plan 60 renovándolo, se salió a la 
calle con propuestas novedosas y de fuerte impacto a nivel de la producción de subjetividad. 
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Recordemos algunas de ellas, las campañas de sensibilización «Revolución Francesa» (1989) y «Por 
la cultura de los pueblos y su Libertad (1990) y la pintura barrial del Reus (1991-1992). En 1993, se 
consiguió la aprobación del nuevo estatuto, pasando a ser un Instituto asimilado a Facultad 
(Facultad de Artes), un destino soñado desde los años 60. En este marco, en el que rápidamente se 
constituyeron equipos docentes para el Primer y Segundo Período de Estudios, nos interesó indagar 
en las prácticas docentes del curso de Seminario de las Estéticas 2 —del Primer Período de Estudios
— a través del análisis de discurso procedente de las tesis ganadoras de los llamados a cargos 
docentes. 


En la reapertura, el Primer Período se caracterizó por mantener y desarrollar la propuesta de 
enseñanza activa que fuera la novedad del Plan de Estudios 60, que se basó en una concepción 
empírica del conocimiento, donde la «experiencia» involucra al estudiante y le permite acceder a un 
saber. El estudiante pasa a ser el centro y motor de la enseñanza siendo éste quien puede actualizar 
los saberes presentados nucleados en el programa por Centros de Interés, y reapropiarse de ellos de 
modo singular y compartible. En el Primer Período se encuentra el curso Seminario de las Estéticas. 
Nosotros nos ubicaremos en la preocupación del equipo docente de dicho curso porque los Centros 
de Interés se ubican en torno a las corrientes estéticas; en particular en el Seminario de las Estéticas 
2 que tiene entre otras tematizaciones, las problemáticas propias de las corrientes estéticas 
posteriores a la Segunda Guerra Mundial hasta la actualidad. Creemos que este estudio es de mucho 
interés, habida cuenta de los pocos estudios monográficos sobre la lucha por el espacio de la 
enseñanza del arte a la salida de la dictadura, y además, porque de esta manera podemos 
comprender vivamente las pugnas y deseos de una comunidad educativa y su concepción de un 
proyecto educativo. 


Los orígenes de esta investigación


En 2007, junto al Prof. Ramón Umpiérrez, publicamos una investigación, Orígenes del Plan de 
Estudios del IENBA, sobre las condiciones que dieron cabida a la constitución de la enseñanza 
artística en la Universidad, y la implementación del Plan de Estudios de 1960. Gracias a dicha 
investigación, pudimos entrever una relación de quiebre entre la enseñanza artística y las prácticas 
artísticas contemporáneas a la época, con posibilidades futuras de indagación. Porque, justamente, 
una de las causas del traspaso de la Escuela Nacional de Bellas Artes del ámbito del Ministerio de 
Instrucciones y Educación Pública al de la Universidad en 1958, manifestadas por ex estudiantes y 
docentes, fue la confrontación con el modelo de enseñanza imperante por entonces frente al 
impacto generado en los estudiantes que habían recibido de sucesivas visitas a las Bienales de San 
Pablo (Brasil) durante la década del 50. 


La gran preocupación fue el ocultamiento del arte moderno y las vanguardias históricas en el 
programa. En aquellas bienales, se destacaron el Guernica de Picasso, y la obra de Mondrian y Klee, 
obras desconocidas por los estudiantes; esto motivó la desconfianza sobre la manera en que se les 
estaba enseñando arte. La modalidad de enseñanza artística imperante entonces en la Escuela era la 







«académica», consolidada en el siglo XVII y considerada por quienes habían redactado el plan de 
estudio como la forma más prestigiosa de enseñar: se fundaba en la copia de modelo y utilizaba los 
saberes de la Anatomía humana y animal, Geometría y Teoría del color. Estos estudiantes 
entendieron que necesitaban de otros conocimientos y por esto, resolvieron cambiar el modo de 
enseñanza. 


Entre las estrategias de los estudiantes que en ese entonces promovieron un cambio del plan de 
estudios estaba primero, fortalecerse como gremio (AEBA) y con eso, armar conexiones con la 
FEUU que en aquel tiempo estaba luchando por la Autonomía Universitaria, y a partir de ahí, 
generar la fuerza necesaria para hacer escuchar las razones por las que la enseñanza artística debía 
tener un lugar en la Universidad. Inmediatamente, la lucha universitaria por autonomía generó la 
adhesión de la AEBA; y el conocimiento adquirido en estas arenas junto al caudal de reflexiones 
procesadas y colectivizadas por ellos, les posibilitó generar dicho traspaso. Esto incluyó un modo de 
enseñar diferente al académico y también, la creación de un nuevo plan de estudios. Como 
alternativa, construyeron un método de enseñanza, influido fuertemente por los preceptos de la 
«Escuela nueva» que llamaron «método activo».


Como vemos, esta narración de carácter heroico, nos permite pensar en las 
vinculaciones existentes entre la enseñanza artística (y su método) y las 
prácticas artísticas de la época. Estas vinculaciones se instalan entre el 
régimen de transposición del arte contemporáneo al aula, y el orden de 
propuestas y reflexiones que las prácticas artísticas traen consigo y que forman 
parte de un dispositivo1, por el que se define el mundo del arte y su enseñanza. 
Sin embargo en la reapertura, en condiciones sumamente adversas, no se dio 
mayor conflicto a pesar del «desfasaje» entre lo que ocurría en el mundo del 
arte y lo que se había investigado a nivel docente. En este sentido, nuestra 
hipótesis es que la propuesta del Plan 60 —que se revitaliza en el Plan 91— 
implicó una estrategia de «alejamiento» de las prácticas artísticas 
contemporáneas a través de una ampliación de la misión educativa, integrando 
una perspectiva integral y de enfoque humanista, que supera la búsqueda 
profesionalista y coloca el énfasis en la inserción del artista en el medio, 
tomando además, elementos de la enseñanza popular. Por esto reiteramos que, 
tomando en cuenta las condiciones de la reapertura de la ENBA en agosto de 
1985 —sin locales propios, sin maquinarias ni documentación, con el cuerpo 
docente disperso, sin investigación sistematizada en 12 años— podemos 
afirmar provisoriamente, que este «alejamiento» pudo ser una condición 
positiva para la superación de los desfasajes generados entre los ámbitos del 
arte y la enseñanza en un momento conflictivo del país, y la consolidación de 
un espacio estable de enseñanza artística. En este sentido hipotético, nos 
habíamos preguntado ¿cómo es que una comunidad agraviada pudo restituirse 
rápidamente sin mayor conflicto, a pesar del «desfasaje» que expresamente 
manifestaron? Por esto decidimos hacer otro intento de visualización de este 
campo de problemáticas a través de nuestra tesis, recortando nuestro estudio, 
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como hemos dicho, a la ENBA al momento de la reapertura (agosto de 1985) 
hasta 1993, año que muere uno de los protagonistas fundamentales de este 
período, el Prof. Jorge Errandonea, y en el que se consigue el estatuto de 
Instituto asimilado a facultad, como habíamos mencionado antes. 


Por otra parte, estratégicamente, creímos conveniente, recortar las prácticas artísticas 
contemporáneas consideradas con el fin de poder visualizar su consideración en el seno de la 
comunidad educativa. Porque si bien la denominación de «prácticas artísticas contemporáneas» es 
una categoría reciente que engloba las propuestas que emergieron posteriores a la Segunda Guerra 
Mundial —vivas aún en los 80 y 90— entendimos necesario para nuestro análisis de discurso, traer 
algunas manifestaciones conocidas en este período con el fin de tener referencias concretas de lo 
que buscábamos. En este sentido, el Arte Conceptual, la instalación y la performance, son 
propuestas que en los años 60 y 70 tomaron mayor relieve en el mundo y se conocían en nuestro 
país antes de la dictadura; incluso, Luis Camnitzer que fuera docente de la ENBA antes del cierre, se 
había destacado en estas propuestas en nuestro país y en el exterior desde la década del 60.


Confluencias


En nuestras dos investigaciones mencionadas, la que hiciéramos junto al Prof. Umpiérrez y la de 
nuestra tesis, hemos observado una confluencia entre las dimensiones de la enseñanza artística 
universitaria y las prácticas artísticas contemporáneas. El punto donde observamos la aparición del 
encuentro entre estas dimensiones es en las prácticas discursivas docentes que emplean el método 
activo. 


Esto lo observamos en la reapertura a través de entrevistas explorativas a docentes que formaron 
parte de los equipos docentes en ese período; en ese momento se tenía en cuenta que el escenario del 
arte había cambiado y que existía un desfasaje entre cómo se constituía la escuela (recursos 
materiales, técnicos, infraestructura, saberes, conocimientos) y lo que estaba ocurriendo en el 
mundo con respecto al arte. La reapertura significó ponerse al tanto de las prácticas artísticas de su 
tiempo. Pero, quienes habían quedado en Montevideo se habían replegado en otras actividades, y 
quienes estuvieron en exilio trajeron, desde sus perspectivas, noticias de lo que estaba ocurriendo en 
los circuitos artísticos de exhibición de Europa. Los primeros tres años de la reapertura fue un 
momento de investigación docente paralela a los cursos sobre la situación del arte y esto, para las 
prácticas docentes significó adecuar el método activo a las manifestaciones artísticas entonces 
emergentes.


Para estudiar esta confluencia, que es solo una representación abstracta de un sinnúmero de 
relaciones de fuerza y efectos en el dominio de la enseñanza artística, cabe señalar algunos aspectos 
contextuales. Primero, que en la reapertura se puso en marcha el curso de Primer año, de igual 
manera a como se iba llevando adelante antes del cierre, siguiendo el Plan 60. En dicho plan, el 
recorrido curricular del Primer Periodo de Estudios contaba con dos años. El primer año colocaba 
el énfasis en los fenómenos de la percepción (color, dibujo, espacio, etc); estaba destinado a romper 







con la corteza prejuicial que traía el estudiante sobre el arte al entrar a la Escuela. Pero en ese 
momento, se produjo un giro del Plan 60, pues el programa del curso apuntaba a «combatir» la 
enseñanza académica en arte —como lo había hecho en los 60 y 70— pero también a «lo más 
actual» al decir de algunos entrevistados, es decir, aquello que estaba sucediendo en el mundo, que 
provenía de cambios en el paradigma artístico estético de los años 50. Y el segundo año del Plan 
mencionado, era un desarrollo del llamado «Ubicación histórico cultural», que sin ser una historia 
del arte, integraba ciertos elementos teóricos de las prácticas artísticas en contexto, en el que 
también se produjo un giro. Justamente, nuestro problema investigativo se ubica en este curso, que 
se pasó a llamar Seminario de las Estéticas en 1986, que es en donde se inscriben las reflexiones 
sobre las prácticas artísticas contemporáneas. Este giro fue cumplido afectando el sentido del Plan 
60; a medida que se iba armando el Seminario se investigaba en arte y se articulaba con el Primer 
año. A su vez, por la amplitud de su contenido programático, se dividió en dos, ocupándose el 
segundo año específicamente, de las corrientes posteriores a la Segunda Guerra Mundial a lo que 
respecta al «Arte Hoy». A este se le llamó «Seminario de las Estéticas 2», que abrió en 1987; para su 
equipo docente el problema relacionado con las prácticas artísticas mundiales posteriores a la 
década del 50 tuvo un carácter dilemático. Porque, por un lado, en éstas aparecían elementos 
ideológicos contrarios a los que combatieron cuando eran estudiantes del ENBA en los años 60 y 70; 
quienes venían del exilio en Europa las consideraban modas pasajeras, sin importancia. Pero por el 
otro, estaba la presión del mandato universitario que obliga brindar al estudiante un amplio 
espectro de los contenidos. 


Con todo, este Seminario tuvo en las vanguardias históricas un peso decisivo en su programa, en 
contraposición a otros movimientos que sucedieron en la segunda mitad del S. XX (neo-
vanguardias, conceptualismo, etc). Esto se corrobora en las tesis a las que hemos podido acceder 
como base documental de esta investigación; dichas tesis eran documentos que los aspirantes a 
cubrir un cargo docente debían presentar y en donde planteaban el programa de trabajo. En dichas 
tesis se plantearon un mismo recorrido del arte tomando como eje la «construcción de la realidad» 
donde se pasa lista a diferentes épocas históricas (Edad Media, Renacimiento, etc),a los hitos 
históricos (Revolución industrial, Primera Guerra Mundial, etc), a los artistas y movimientos 
artísticos (Simbolismo, Impresionismo, el arte moderno y Cézanne, Segundas vanguardias, 
tendencias, etc), y a elementos de una antropología de la técnica (método perspectivo, el artificio, la 
pintura oficialista, la fotografía, etc). De esta manera, con la base del Plan 60, la investigación 
docente y sus prácticas, en 1991 se conformó el Plan 91 en donde se puede observar un 
ordenamiento lineal histórico del arte muy nutrida de información hasta las vanguardias históricas, 
en contraposición a lo que le sigue a la Segunda guerra Mundial, donde la densidad es menor. 


Mirando retrospectivamente, se podría afirmar que el movimiento estudiantil de los 50 logró no 
sólo la introducción —tardía— de los elementos estéticos propios de las vanguardias históricas —
aquellos que rompían con los modos artísticos académicos imperantes— sino que también, fue 
capaz de conducir el pasaje hacia la Udelar. Pero en los años de desarrollo hasta el cierre de la 







escuela por parte de la dictadura, no pudo incursionar profundamente en lo que estaba ocurriendo 
en el mundo del arte de la época, porque todos los esfuerzos estaban dedicados a la extensión y a lo 
que estaba ocurriendo en el país. Los efectos acumulados de ese desinterés son visibles en los años 
estudiados. En ausencia de una información sólida sobre estas manifestaciones artísticas 
contemporáneas a la época, el modo de solucionar este desfasaje en un primer momento fue 
presentarlas a modo de un «Catálogo», como así le llamaban. El problema de fondo que se presenta 
es que aquel equipo docente entendía que si bien era su función mostrar el amplio abanico de las 
prácticas artísticas, no iban a dedicarle a estas otras prácticas un espacio de trabajo como para 
llevarlas al armado de una «experiencia». Así, nos cuentan los entrevistados, el curso terminaba el 
año lectivo con cuatro clases dedicadas al «Catálogo» y una final de síntesis. En esta exposición no 
desarrollaremos la dinámica de clase alrededor del «Catálogo». 


La reflexión docente se centró en cómo producir insumos para desarrollar la capacidad crítica del 
estudiante en torno a estas prácticas artísticas para cumplir con la misión del Primer Periodo de 
Estudios, que es, apuntar a la conceptualización experimental de los hechos del arte. En aquel 
momento, observaban que si bien las manifestaciones artísticas contemporáneas compartían 
algunos elementos tradicionales del arte clásico (color, forma, espacialidad, etc), el artista no estaba 
preocupado por el fenómeno plástico en particular, sino que se conectaba con una idea, un 
concepto. Y ésta preocupación se planteó en la inserción de estos «nuevos lenguajes» en el 
programa. ¿Cómo hacer para que el estudiante experimente algo donde no hay un producto, una 
cosa, una «obra», sino elementos ideológicos?


De las narrativas a las formaciones discursivas y las modalidades enunciativas


En este punto de la narración nos detenemos para resituarnos en las perspectivas metodológicas 
de nuestra investigación. Pues, en esta narrativa histórica desarrollada, podrán observar que aparece 
un juego de tensiones discursivas entre las prácticas docentes y las prácticas artísticas 
contemporáneas. Primero, que las prácticas docentes en relación al discurso sobre las prácticas 
artísticas contemporáneas en la reapertura son provenientes de una trama político-cultural 
conflictiva. También, que las prácticas docentes se ordenaron en base a un entramado discursivo 
político, artístico, social; y este ordenamiento incluyó los enunciados de las prácticas artísticas 
contemporáneas a través del «Catálogo». Finalmente, que éstas prácticas docentes se posicionaron 
discursivamente en oposición a las prácticas artísticas contemporáneas, las «combatió» y utilizó 
modos de presentarlas que estaban fuera de los supuestos del método activo (en el sentido del no 
considerarlas a través de la «experiencia» del estudiante). En este recorrido por las narrativas 
recogidas, y tratando de corrernos de las mismas para entrar en un análisis de discurso de 
perspectiva foucaultiana, nuestras preguntas de investigación apuntaron a ordenar los planos del 
campo de problemáticas y los elementos implicados. ¿Cómo se transpusieron los saberes 
provenientes del territorio del arte contemporáneo en la enseñanza universitaria en este momento 
mencionado de la historia de la ENBA (1985-1993)? ¿Cuáles son las condiciones históricas por las 







que aparecen las prácticas artísticas contemporáneas como objetos del programa de estudios del 
Seminario? ¿Qué enunciados se pusieron en juego, sostuvieron y atravesaron la enseñanza de las 
prácticas artísticas contemporáneas en el curso de Seminario de las Estéticas 2? ¿Cómo se formaron 
los conceptos implicados en las prácticas artísticas contemporáneas? ¿Qué tipo de dependencias 
discursivas otros saberes se conformaron? ¿A través de qué tipos de procedimientos discursivos? 
¿Qué tipo de estrategias se jugaron en este territorio? Para entonces, poder visualizar las prácticas 
docentes desde esta perspectiva.


Por esto, nuestros objetivos fueron visualizar los enunciados emergentes de las prácticas docentes 
de la enseñanza artística universitaria local en el período 85-93, y por esto, explorar el campo de 
enunciados que componen las prácticas docentes y describirlos; analizar los enunciados emergentes 
en relación a las formaciones discursivas puestas en juego en torno a los conceptos de método activo 
y prácticas artísticas contemporáneas, y presentar este análisis, que en nuestro caso, será la 
comprensión del archivo de las regularidades discursivas halladas.


Una perspectiva foucaultiana en el análisis del discurso de las prácticas docentes


En realidad un tema que subyace en esta exposición es el cuestionamiento de la eficacia para 
nuestra investigación de un análisis de las narrativas y la decisión de optar por un análisis discursivo 
de inspiración foucaultiana. Las razones fundamentales fueron el tratarnos de correr de un análisis 
de orden metafísico, que apunta a identificar un sujeto y su expresión, a la historia como experiencia 
temporal del sujeto en un campo agonístico y una Verdad, que se proyecta al origen o al final. En 
este sentido, y por lo que desarrollaremos a continuación, hemos preferido centrarnos en un análisis 
discursivo desde una perspectiva epistemológica discontinuista y política, tomando en cuenta 
algunos aspectos importantes de ésta fundada en la propuesta foucaultiana. 


Vale decir, que el discurso pudo traspasar las fronteras disciplinares, y tanto puede referir a la 
materialidad discursiva como al comportamiento de productores e intérpretes; y por otra parte, 
cabe mencionar, que actualmente existe una pluralidad de definiciones desde distintas perspectivas 
teóricas que nutren a una reflexión y valoración epistémica del análisis discursivo. También, es 
interesante anotar la construcción de un mapa de conceptualizaciones sobre el análisis de discurso 
de Karam (2005), que incluye, un modo enfocado a lo formalista (intradiscursiva), otro a lo 
enunciativo (modelo comunicación) y un tercero, al materialista tomando en cuenta la práctica 
social del mismo. En este último encontramos la propuesta de Foucault para quien el orden social —
las condiciones que hacen posible el surgimiento de determinados discursos— implica sistemas de 
exclusión y control por considerar peligrosas la aleatoriedad de las prácticas discursivas. En esta 
perspectiva, el enunciado no se entiende en su consistencia proposicional sino en los efectos que 
produce; y este enfoque es el que tomáramos para nuestra investigación, analizar el discurso en el 
sentido de los efectos que produce en las prácticas sociales. 


También destacamos, que en la investigación educacional reciente aparecen varios estudios que 
privilegian el análisis del discurso desde esta perspectiva foucaultiana. Pasamos un breve repaso, 







Palamidessi(1996) se centró en la identidad docente en el discurso curricular argentino de los 70; 
Gvirtz , Larripa y Oría(1999) estudiaron los cuadernos escolares (1930-1970) para visualizar el 
dispositivo educativo que produce saberes escolares, logrando identificar las prácticas discursivas 
pedagógicas, las didácticas y las escolares; García (2000) hizo un análisis de los discursos 
pedagógicos críticos como instituyentes de modos de subjetivación e individualización específicos 
destacando su carácter pastoral-disciplinar; Xavier (2003) tomó elementos de un análisis de discurso 
foucaultiano, para abordar las prácticas discursivas escolares, materializadas en fichas, informes 
escolares y carpetas; y H. Sommer (2007) problematizó determinados conceptos que circularon en 
la escuela en Porto Alegre en los últimos años que implicaron un ordenamiento de las aulas y la 
regulación de las prácticas docentes.


Tomando estos recaudos para nuestro estudio, y ya entrando en los aportes foucaultianos para el 
mismo, nos importó en particular los disloques2 del modo en que Foucault pensó la metodología y 
su aplicación con respecto al objeto, al investigador, a las relaciones de poder y a los aspectos éticos 
y deseantes. Si bien nos detendremos en un primer disloque, que Foucault realizó en su método de 
investigación en la clase inaugural del College de France (1970). Hasta entonces se había empeñado 
en analizar la emergencia de los saberes constitutivos que llevaron a ser el paradigma de las ciencias 
humanas (episteme) a partir de condiciones de posibilidad internas a los propios saberes. En 1970, 
introdujo el poder como un instrumento de análisis capaz de explicar la producción de saberes, 
centrándose en la relación entre las prácticas discursivas y los poderes que la atraviesan; 
demostrando que existen diversos procedimientos que controlan y regulan la producción de los 
discursos en la sociedad (dispositivo). Porque según su hipótesis, en toda sociedad, la producción de 
discurso es al mismo tiempo controlada, seleccionada, organizada y redistribuida por cierto número 
de procedimientos que tienen por función conjurar sus poderes y peligros, dominar sus 
acontecimientos aleatorios y esquivar su pesada y terrible materialidad. En este sentido, Orden del 
Discurso y Arqueología del saber son dos obras que se destacan por el estudio de la metodología 
adaptada a sus investigaciones. Para esta exposición, desarrollaremos en particular la segunda.


En Arqueología del saber aparece el concepto de monumento atribuido a los documentos. Esto 
implica la operación sobre la superficie de los textos sin buscar un supuesto significado subyacente a 
su materialidad; porque tendrán sentido a partir de su exterioridad, y no a partir de una lógica 
interna de sus enunciados. De esta manera se propone establecer las relaciones entre esos 
enunciados y aquello que describen. Habíamos entendido, que esta noción podía ser de gran 
utilidad para comprender los dispositivos de formación existentes en el contexto educativo 
investigado y visualizar de qué forma los sujetos se encontraron atados a líneas de saber y de poder, 
y de qué forma se produjeron procesos de subjetivación, o existieron condiciones de posibilidad 
para que estos procesos se diesen. Es decir, cómo el docente pudo decir o no decir sobre las 
tensiones, cómo se habilitó o no la palabra para la elucidación de los acontecimientos, y como éstos 
sujetos aparecieron emergentes de una trama enunciativa. De esta manera nos corremos de la 
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sustancialización del sujeto y con esto, también de la función narrativa. También, habíamos tratado 
de visualizar las operaciones que hicieron posible las tensiones entre el discurso de las prácticas 
docentes y las prácticas artísticas contemporáneas.


Navia (2007) reconoce que en este giro, Foucault produjo una apertura conceptual. Pues, se 
trataría de una formulación teórica pero también de proposiciones conceptuales que apuntan a 
construir una caja de herramientas —metodológicas y conceptuales— para el análisis del discurso. 
Estas herramientas nos permiten analizar el discurso, los objetos que lo constituye, las complejas 
relaciones que se establecen entre sí, en un entramado de fuerzas que determinan una determinada 
normalidad en un contexto determinado, y por esto. En este sentido, con el análisis arqueológico se 
focalizó en la dimensión de exterioridad de los discursos, buscó sus condiciones de existencia en las 
prácticas discursivas que son socialmente generadas; éstas producen saberes de distinto tipo que, a 
su vez, caracterizan y delimitan al discurso en sus especificidades. Por esto, el método arqueológico 
tiene la capacidad de descubrir un conjunto de enunciados que configuran los distintos saberes y 
constituyen la episteme propia de un determinado momento histórico (y al mismo dispositivo). Por 
esto no se estudian a los sujetos, no hay una subjetividad que construye enunciados o participan de 
las formaciones discursivas; se derivan de los enunciados. Son los cambios, los quiebres, las 
instituciones, los acontecimientos, los que hacen que el sujeto (pluriforme) realice, reutilice o ponga 
en práctica ciertos enunciados y no al contrario. De este modo, aparece la concepción discontinuista 
de la producción de saberes y la función narrativa que traíamos anteriormente, desaparece para 
emerger en su lugar planos discontinuos donde ocurre el acontecimiento discursivo, y el lugar del 
sujeto. Foucault plantea el concepto de dispositivo y por éste, analiza tres grandes fuerzas 
discursivas, Saber, Poder y Subjetividad. Estas, no tienen contornos definitivos sino que son cadenas 
de variables relacionadas entre sí (Foucault,1970:10). En este marco formuló los objetos existentes y 
enmarcados del discurso en un régimen de existencia. Estos objetos forman parte del discurso en el 
marco de las prácticas discursivas que existen en torno a dichas fuerzas y se pueden analizar a partir 
de las superficies de emergencia, las instancias de delimitación, las rejillas de especificación y la 
formación de modalidades enunciativas. Como habíamos mencionado al comienzo, nuestra 
exposición se centra en algunas de las cuestiones metodológicas y por esto, en lo que sigue, 
desarrollaremos brevemente algunas de las nociones aplicadas y articularemos con nuestra 
estrategia metodológica.


La noción de «superficie de emergencia» aplicada, consistiría en mostrar donde pueden surgir los 
enunciados, para ser luego designados y analizados; de esta manera, las diferencias individuales 
generadas a partir de los grados de racionalización, los códigos conceptuales y los tipos de teoría, 
recibirían un estatuto. Esta noción, para indagar el campo de la educación, nos sirve para visualizar 
el objeto —cómo se denomina, cómo emerge, etc.— y plantearnos interrogantes sobre cómo y 
dónde surgió, cómo fue designado y analizado en su momento, porqué emergió ese objeto y no 
otro, de qué manera está siendo renombrado, con qué nuevas dimensiones, etc. En nuestro caso, 
visualizamos la existencia de un juego de reglas que hicieron posible durante ese periodo la 







aparición de objetos recortados por medidas de discriminación y exclusión en las prácticas docentes 
de la ENBA. Las prácticas artísticas contemporáneas es el objeto complejo que se recorta aquí y que 
está en relación de oposición con el valor del método activo de enseñanza y por tanto, el «catálogo» 
es la forma de implementación de aquello que se combate; es la estrategia utilizada en el aula. 


Las «instancias de delimitación» nos permitirían marcar los límites en un campo de 
conocimiento con una institución reglamentada, un conjunto de individuos, un saber y una 
práctica. Esto, nos permitiría situarnos en el campo de la educación, y visualizar qué tipos de 
formación nombra como privilegiada, qué tipos de subjetividad intenta promover, qué tipos de 
procesos favorece, cómo define al sujeto educado, qué lugar ocupa este en su formación. Con esto, 
pudimos comprender qué tipo de formación privilegia para las prácticas docentes, cuáles son los 
recorridos para llegar a ser docente en arte; y por esto, qué tipo de docente se promovía, y cuál era el 
régimen de decir. En relación al arte, otra superficie a delimitar es la «zona de arte» que está dada a 
las prácticas artísticas contemporáneas y que es conflictiva con lo estatuido. Donde aparecieron 
enunciados de confrontación con lo estatuido y oposición con lo que defiende este orden, de crítica 
social, de ruptura con lo anterior. Otra superficie a delimitar es el espacio donde aparecen estas 
tensiones, en nuestro caso, el curso del Seminario, donde tratamos de visualizar cómo se arma el 
curso, qué enunciados entran en juego y qué objetos conforma.


Las «rejillas de especificación», son los procedimientos según los cuales se separa, se opone, se 
entronca, se reagrupa, se clasifica, se hacen derivar unos de otros de los diferentes objetos del 
discurso. En este caso, se indagó el orden discursivo de las prácticas docentes en relación a las 
prácticas artísticas contemporáneas estudiando estas mismas acciones.


Cabe mencionar finalmente, que, como no se trata de un análisis lingüístico de significación, se 
recurre al estudio de enunciados del discurso del habla, la «formación de modalidades 
enunciativas». Las primeras interrogantes serían, quién habla, quién tiene derecho a emplear esa 
clase de lenguaje, quién recibe de él su singularidad, su prestigio, y de quién recibe su presunción de 
verdad, con esto, buscar las posiciones del sujeto, ubicando las modalidades de enunciación, su 
dispersión. Entonces los enunciados se analizarían en relación a los estatutos del «sujeto que habla», 
a los diversos ámbitos desde donde se habla, a las diversas posiciones que los sujetos pueden ocupar 
o recibir cuando se pronuncia un discurso. En nuestro caso, intentaremos de esclarecer qué grupos 
de interés estaban en conflicto, cuál era el orden de las atribuciones y cómo es que aparece la 
potestad y la presunción de verdad. Creemos que estas nociones pueden ser operativas para 
investigar el discurso, que no clausuran el sentido de la búsqueda, sino que conforman una 
plataforma para la comprensión del acontecimiento discursivo.


Proyecciones de nuestra investigación


En este momento, nos encontramos en la escritura de la tesis, compartiendo con la comunidad 
académica los avances, los detenimientos, los hallazgos e incluso, cruzando investigaciones con 
compañeros que incursionan por zonas aledañas de estos territorios pocos visibles. 







La aventura de la ENBA, en su periplo, produjo muchas novedades, la ocurrencia de implantar 
una escuela artística en la universidad, la construcción del Plan 60, el diseño del método activo 
como territorio para incluir la alteridad en libertad, y posterior a la reapertura, el Seminario de las 
Estéticas, el Plan 91 y modalidades de salir al medio, con ventas populares, campañas de 
sensibilidad, pinturas barriales, etc. Para investigar sobre esto, creemos que la perspectiva 
foucaultiana nos proporciona una apertura de la épica; que inaugura otros espacios sin caer en la 
mitologización ni en la sustancialización. Nos lleva a otra dimensión donde se nos configura la 
dinámica de las continuidades y de los quiebres, de la voluntad de poder y sujeciones, del 
pragmatismo y la idealización. Porque en la épica quedan invisibles las prácticas docentes. 


Por esto entendemos que incursionar en ellas a través de un análisis del discurso, es necesario 
para comprender cómo una comunidad universitaria se ha podido mover de las relaciones de 
quiebre entre el campo artístico y la enseñanza artística e inaugurar un territorio en común donde 
reflexionar sobre la convivencia de las diversas manifestaciones artísticas. En nuestro caso, echar luz 
sobre las prácticas docentes nos obligó a detenernos a reflexionar sobre las prácticas artísticas y 
viceversa. Están complejamente imbricadas ambas partes, no obstante, dejan un lugar a la alteridad 
y su libertad. 


Desde esta perspectiva encontramos la estrategia por la que un colectivo en tiempo pudo 
implementar para lograr cierta estabilidad y expansión en un momento revulsivo. 
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