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EXPERIENCIAS CON LA SOCIEDAD COMO HERRAMIENTA PARA GENERAR APRENDIZAJES, 
CAPACITACIÓN Y ENSEÑANZA. CASO MÓDULOS DE EXTENSIÓN- TALLER DE DISEÑO 


LILIÁN ELIZABETH NAVICKIS FREIRE ; TOMÁS EUGENIO BARRIOS NICODEMO


RESUMEN


El trabajo presenta las experiencias de extensión, Módulos de Extensión (MdExt), que se 


desarrollan desde el año 2009 en los cursos de la asignatura Taller de Diseño, Comunicación y 


Representación Gráfica (TD). La misma se dicta en el Departamento de Inserción Social del 


Ingeniero, de la Facultad de Ingeniería de la Universidad de la República (Udelar).


En el mismo se reflexiona sobre los intercambios con la población, como herramienta para generar 


espacios de aprendizaje y capacitación.  El principal desafío de las propuestas, MdExt-TD, es 


construir un ámbito integrador en el cual los actores universitarios (estudiantes y docentes) y los 


actores de la sociedad, trabajen en conjunto aportando sus saberes para la construcción del 


conocimiento.  


En los MdExt-TD, el diseño de las actividades debe permitir vincular los contenidos y exigencias 


curriculares de la asignatura con los requerimientos y particularidades de cada población no 


universitaria que participa en las diferentes ediciones. 


Para cumplir con el objetivo docente propuesto es prioritario formular experiencias dinámicas de 


trabajo en grupo que se desarrollen en el aula tradicional y fuera de la misma. Esto enriquece el 


intercambio al permitir a la población expresar su demanda y transmitir sus saberes in situ a los 


estudiantes así como es prioritario planificar el acercamiento y trabajo en conjunto en el ámbito 


académico. Al finalizar la propuesta de extensión las instancias de trabajo en conjunto y el material 


producido durante las mismas, son las herramientas de aprendizaje para los estudiantes y de 


capacitación para la población, que permiten aunar las demandas de cada grupo y generar el 


conocimiento. 


INTRODUCCIÓN


A partir del año 2009 el equipo docente que forma parte del Departamento de Inserción Social del 


Ingeniero (DISI) de la Facultad de Ingeniería (FI) de la Universidad de la República (Udelar) 


propone actividades de extensión curricular que se desarrollan en el ámbito de la asignatura, Taller 


de Diseño, Comunicación y Representación Gráfica (TD). Las mismas se organizan como una 


forma alternativa de cursar la asignatura, presentándose como Módulos de Extensión (MdExt), de 


profundización, dentro del formato de los Espacios de Formación Integral (EFI).







El objetivo principal de los MdExt que se implementan en los cursos de TD es construir los 


aprendizajes vinculando fuertemente a los estudiantes y la población con la guía docente. En ese 


marco,  es importante destacar que, 


... Durante el MdExt-TD , los estudiantes, trabajando con los actores no universitarios, en


forma grupal y en una modalidad de taller, deben comprender la problemática planteada por


ellos y construir la respuesta a estas necesidades. El trabajo se realiza en conjunto con estos


actores y con la guía de los docentes, abordando los contenidos curriculares del curso


tradicional de TD. Se busca crear así una experiencia de fuerte intercambio entre los


estudiantes y los actores locales, generando un nuevo espacio para el aprendizaje y la


enseñanza, que integra el ámbito tradicional de trabajo en el aula con una modalidad de


encuentros de intercambio con los actores del medio. (Navickis y Otegui, 2013)


Los estudiantes inscriptos al curso TD en cada semestre tienen libertad para aprender los contenidos


que enseña la asignatura en la modalidad del TD tradicional o dentro del MdExt-TD. Luego que  


inicia el curso se publica el tema que se desarrolla ese semestre, con que grupo se trabaja y los 


estudiantes interesados cuentan con un plazo para hacer efectiva su inscripción y consultar sus 


dudas, finalmente optan libremente por permanecer en el TD tradicional o en el MdExt. 


La asignatura la cursan estudiantes de varias carreras (agrimensura, eléctrica, civil, mecánica, 


producción), esta situación genera un rico intercambio entre los estudiantes y la población no 


universitaria.


Con respecto a la población, es importante mencionar que el grupo que participa de la actividad es 


seleccionado en primera instancia por la Unidad de Extensión (UEx) de la FI a partir de las 


solicitudes que le llegan, en conjunto con la Unidad de Estudios Cooperativos (UEC) o el Programa


Integral Metropolitano (PIM) del Servicio Central de Extensión y Actividades en el Medio 


(SCEAM). Luego es propuesto al equipo docente para analizar su viabilidad y posteriormente se 


coordina con el grupo interesado cual es el contexto en el que se trabaja. Los parámetros 


considerados son varios y pueden modificarse según las exigencias de los actores sociales. Es así 


que en primer instancia se evalúa la “necesidad” de la población. La misma tiene que estar  


comprendida en los contenidos del curso considerando que la asignatura se dicta para estudiantes de


los primeros años y sus saberes se corresponden con esta situación pero también su madurez es un 


elemento que interviene y puede generar que el intercambio no fuera el adecuado en esa etapa de su 


carrera. El número de participantes de la población, debe ser acorde al número de estudiantes 


interesados en participar, generalmente el número de estudiantes es mayor al de la contraparte pero 


se observa en las experiencias que la relación 3 a 1 es correcta para y se puede impulsar la discusión


y participación de todos. Los tiempos asignados para cada actividad y tareas así como la posibilidad


de participar acercándose a la FI y al ámbito de trabajo de la contraparte, no deben descuidarse.  







Inicialmente al proponer el MdExt a los estudiantes y actores sociales expresan su preferencia por 


trasladarse al contexto de la otra parte el menor número de instancias. Sin embargo al final de las 


mismas es habitual que todos manifiesten lo contrario, expresando en las consultas finales su deseo 


de mayor participación.


En relación a las experiencias, se cumplieron con 9 propuestas y en el Cuadro Resumen, se muestra 


un detalle que las presenta con algunos datos que son relevantes para su comprensión. En el Anexo 


Experiencias, se amplían los datos que se presentan en este punto.  


Cuadro Resumen


Año
Nº


Est
Emprendimiento Social * Título - Temática del MdEx-TD


2009 26 SUNCA 5 Lectura Planos- Un Encuentro P/Aprendizajes


2010
26 URUVEN 12 Normas Seguridad -Aplicación URUVEN


17 Barrio Sto. Domingo 30 La Plaza– Interacción Y Aprendizajes


2011
31


Cooperativa Unión 


Ibirapitá
6 Reconstruir Ibirapitá. Relevamientos/Diseños


27 PROFUNCOOP 15 PROFUNCOOP- Taller De Diseño


2012
20 COTRAYDI 10 COTRAYDI – Taller De Diseño


15 PROFUNCOOP 8 PROFUNCOOP - 2012


2014 26
Talleres - 


COMECE y Timón 9


PTIC – 2014


Normativas Caso Talleres COMECE Y Timón


2015 9 PTI Cerro 3 Planta Selección - FÁBRICA EFICIENTE 


* - Número total de Integrantes de la Contraparte que participaron.


LOS MÓDULOS DE EXTENSIÓN Y EL CONOCIMIENTO


En cada una de las experiencias propuestas se busca generar conocimiento entre todos los 


participantes, estudiantes y población no universitaria. Las propuestas deben contener elementos 


que permitan la construcción del aprendizaje contemplando las características de los grupos y las 


mayores posibilidades para enriquecer las instancias presenciales con la población.


Las propuestas no tienen como objetivo la enseñanza de parte de los docentes, sino intercambiar 


saberes y construir en conjunto el conocimiento en un ámbito de trabajo común. Los docentes 


actúan como guía, coordinadores y referentes para un correcto desarrollo, sin dejar de lado la 


evaluación del grupo estudiantil. No se plantea dictar contenidos teóricos a los estudiantes y a la 


población, el desafío docente es constituir el marco contenedor para la construcción de los mismos a


partir de las necesidades de la población y desde los contenidos de la asignatura. Guiar a cada grupo







de trabajo que se forma en las instancias presenciales dentro de una línea común, considerando lo 


expuesto por Pichon Riviere, “El grupo es un conjunto restringido de personas ligadas entre sí por 


constantes de tiempo y espacio, y por su mutua representación interna, que se propone de forma 


explícita o implícita una tarea que constituye su finalidad’ (en Pavlosky y otros, 2000:324). 


Es inevitable coordinar y planificar con mucho


detalle cada instancia presencial, desde el número de


participantes, los temas, los tiempos, el material que


se usa o se necesitaría, hasta el ámbito físico donde


se desarrollan los mismos. Cada situación puede


obligar a modificar durante la actividad todo o parte


de lo planeado, en la búsqueda de motivar a la


población universitaria y no universitaria a construir


sus aprendizajes y principalmente a desarrollar actividades similares en su futuro. La importancia de


formar como profesionales y ciudadanos responsables y de establecer vínculos de compromiso 


social y sensibilización a los planteamientos de la comunidad, son parte obligatoria de las 


experiencias en los MdËxt-TD.


EL ÁMBITO DE TRABAJO Y LOS INTERCAMBIOS


El ámbito de trabajo durante los intercambios presenciales, son piezas únicas para la construcción 


de las propuestas. Como se detalla en el Anexo-Experiencias, cada MdExt-TD, tiene un promedio 


de 2 instancias presenciales, de las cuales una es en la FI y la otra en el contexto de la contraparte.


La finalidad es acercar al ámbito universitario a los actores sociales y poner en contacto a los  


estudiantes de grado con la realidad, saliendo del aula teórica.


Como mencionábamos el ámbito de trabajo es un elemento fundamental para el éxito de las 


propuestas, en todos las experiencias es un desafío crear espacios que sean considerados útiles y 


ricos por ambos grupos, para el participante universitario y principalmente para el no universitario 


quien no está acostumbrado a instancias formales de estas características. Es habitual que la 


población pueda no considerar a primera vista la utilidad del intercambio o generar incomodidad el 


construir los conocimientos con integrantes tan jóvenes y sin experiencia en los tema específicos 


que se tratan. Sin embargo el nivel de aceptación y de reconocimiento es muy positivo. A partir de 


las Encuestas aplicadas al final de cada experiencia a los actores sociales, encontramos respuestas 


como,


• Un participante expresa, “ … Esta actividad sirve, antes que nada, para mantener un 
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contacto fluido con la Facultad de Ingeniería; esta es la forma en que contribuimos a generar


un puente entre el mundo de los trabajadores y el académico” (Uranga, 2012)


• El cooperativista Jorge Silvera, expresa,  “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). 


Al transformar un espacio no diseñado para actividades propias de un aula - taller ya sea un salón de


clase, un Salón de Actos, un local de trabajo industrial, o un espacio urbano, lo importante es el 


clima de trabajo que se debe crear, es prioritario que sea amable y distendido para favorecer el 


intercambio.  Es común que se deba adaptar la modalidad de trabajo en algunas instancias, como 


por ejemplo variar los tiempos planificados, motivar a algún subgrupo o al grupo para promover la 


participación de todos sus integrantes, o incluso cambiar la ubicación prevista a consecuencia de las


condiciones climáticas, de la iluminación-ventilación de los locales, del área con que se cuenta. 


Considerar las posibilidades de proyectar el material de apoyo elaborado y advertir al grupo de 


estudiantes que pueden surgir imprevistos. Asignar roles de trabajo a todos los participantes 


(estudiantes y actores sociales) como integración pero considerar la posibilidad que                           


en la construcción del aprendizaje esos roles se puedan intercambiar. Por ejemplo, en muchos casos 


la población trae conceptos de su práctica de trabajo que no corresponden con el marco normativo 


de los organismos públicos o  lo que comunica como saber  y es necesario que puedan construir los 


nuevos aprendizajes  aceptándolos pero sin aprehenderlos.


En cada situación es necesario transformar en aula un espacio no construido, ese fin debe permitir 


trabajar en grupos pequeños, subgrupos, o al grupo total de modo que todos los integrantes sean 


participantes del intercambio y de la construcción de los aprendizajes. El espacio debe impulsar a 


todos a participar, a sentirse parte del proceso y transformarse en un sólo grupo con el objetivo 


común de construir saber. 







La estrategia es tener o crear los instrumentos para que funcione como un grupo, es forzoso asignar 


roles previamente y tareas al grupo universitario para que todos participen al planificar sus tareas. 


Ello no puede impedir lo inesperado siendo valioso enfrentarse y buscar soluciones. 


La población suele generar estas instancias inesperadas, novedosas al plantear preguntas y 


comentarios que no fueron previstos pero que surgen como instrumento para la creación de su 


aprendizaje. 


En las instancias presenciales se alternan partes


expositivas de los estudiantes al inicio o al final como


forma de presentar datos y partes de trabajo entre los


subgrupos para analizar, presentar y ajustar las


propuestas. 


Se promueven los liderazgos como parte de la formación pero sin monopolizar a otros, y con el fin 


de permitir que cada grupo o participante aporte datos según sus conocimientos y sin dejar de lado 


ninguna de las propuestas.


RESULTADOS - CONCLUSIONES


Los resultados de las 9 propuestas en los 7 años de trabajo indican que la participación es creciente 


de parte de los grupos no universitarios. Se trabajó con grupos de vecinos, con varias cooperativas 


industriales, con técnicos y en cada experiencia se tejieron lazos de proximidad y compromiso de 


las 2 partes, universidad y población. 


Como señala la UNESCO en la Conferencia de Educación Superior de París (1998), se hace 


necesario “aprender a aprender”, “aprender a ser”, “aprender a hacer”, “aprender a vivir juntos”, 
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“aprender a hacer con otros”. 


Prueba de ellos son los resultados de las Encuestas de Opinión que se realizan al finalizar los 


módulos y que se diseñan con el apoyo de la Unidad de Enseñanza (UE) de la FI y son 


monitoreadas  también por la UE.  La totalidad de respuestas indica niveles de conformidad por 


parte de la población. Se manifiestan sobre los Recaudos (informe que se edita con la producción de


los estudiantes),  y que es entregado al finalizar la experiencia, también se manifiestan sobre el 


clima de respeto y compromiso durante los intercambios. 


ANEXO - EXPERIENCIAS


• 2009 - Lectura del Planos un Encuentro para Aprendizajes– SUNCA- FI. Contraparte, 


Sindicato Único de la Construcción (SUNCA), con el apoyo de la Empresa Campiglia 


Construcciones. Intercambios presenciales para conocer los Códigos de Representación y 


Configuración de Planos.; uno en obra donde se intercambian experiencias y se genera un 


aprendizaje en conjunto entre todos los actores - estudiantes, docentes, profesionales, 


trabajadores a partir de la lectura de los Planos existentes en obra y los objetos en 


construcción o construidos. Número de participantes; 26 estudiantes y 5 integrantes de la 


población.


• 2010 - Normas de Seguridad y su Aplicación. Caso URUVEN. Contraparte, Curtiembre 


URUVEN. Coordinación, UEC. Instancias presenciales, 2. Son Jornadas de capacitación y 


aprendizajes sobre las Normativas de Higiene y Seguridad de las Industrias (MTSS-MSP y 


IMM) con los integrantes de la Cooperativa, aplicadas a su local de trabajo. Una en la FI  


para presentar y analizar las Normativas según las condiciones de la Curtiembre que son 


explicadas por los trabajadores y el grupo universitario propone a partir de las Normativas 


posibles cambios a los locales y otra en la Planta Industrial para verificar y ajustar los datos 


que se presentarán en la Propuesta final. Número de participantes; 26 estudiantes y 12 


integrantes de la población.


• 2010 - La Plaza– Interacción y Aprendizajes. Acondicionamiento de un Espacio público –


FI-CCZ 6 y 9. Contraparte, Barrio Santo Domingo de Guzmán. Coordinación, PIM. Se 


analiza el espacio abierto donde los vecinos requieren la instalación de una cancha de futbol 


y el local de usos múltiples existente, que necesita ampliación y mejoras. Instancias 


presenciales, 2. Una con los vecinos en el local para conocer sus necesidades y relevar las 


construcciones y la otra en la FI, de presentación y ajustes de la Propuesta final, junto a los 


vecinos. Número de participantes; 17 estudiantes y 30 integrantes de la población durante el 







Encuentro presencial en el Barrio y 3 en la FI.


• 2011 -Reconstruir Ibirapitá. Relevamientos-Diseños. Contraparte, Unión Ibirapitá. 


Coordinación, PIM. Se diseñan 2 Anteproyectos según los requerimientos de Ibirapitá, a 


partir de sus necesidades y el estado del local luego de sufrir un incendio. Instancias 


presenciales, 3. Participan todos los integrantes, una en el local para relevar datos físicos y 


conocer sus necesidades y 2 en FI, la primera para discutir el diseño y la final para presentar 


y ajustar la Propuesta Final. Número de participantes; 31 estudiantes y 6 integrantes de la 


población.


• 2011 - PROFUNCOOP-TALLER de DISEÑO. Contraparte, PROFUNCOOP. Coordinación,


UEx. Se diseñan 2 Anteproyectos, uno según su situación en  el Taller de AFE ubicado en 


Peñarol y otro según su futura instalación en PTIC. Instancias presenciales, 3; participan 


todos los cooperativistas, una en AFE y siguientes en FI. Número de participantes; 27 


estudiantes y 15 integrantes de la población en total.


• 2012 - COTRAYDI- Taller de Diseño. Contraparte, COTRAYDI. Coordinación, UEC. 


Intercambios presenciales, 2. Se analizan diferentes posibilidades para diseñar un 


Anteproyecto que contemple la distribución de la planta en el local del Parqute Tecnológico 


del Cerro (PTIC) lugar donde se instalan. Se complementa la propuesta inicial (según su 


situación en el momento del relevamiento), analizándose un posible crecimiento. Número de


participantes; 20 estudiantes y 10 integrantes de la población.


• 2012 -  PROFUNCOOP–2012. Contraparte, PROFUNCOOP. Coordinación, UEC. La 


actividad consiste en diseñar los planos de las Luminarias para su construcción mediante 


Inyectora. Intercambios presenciales, 3. Participan en un intercambio relevando datos físicos


de la luminarias y de sus requerimientos para construirlas, en el local de los Talleres de AFE 


(Peñarol). En los 2 talleres en FI los integrantes de al Cooperativa designados para manejar 


los archivos CAD que se entregan con los Planos de las luminarias. Número de 


participantes; 15 estudiantes y 8 integrantes de la población en la Industria y 4 en la FI.


• 2014 - Estudio de Normativas. Caso Talleres, TIMÓN y COMECE. Coordinación, PTIC. 


Intercambios presenciales, uno en el PTIC; primer parte de la Jornada en los talleres, donde 


se releva su situación, segunda parte en la sala de PC´s para realizar el intercambio sobre las 


Normativas que se cumplen en cada caso. Número de participantes; 26 estudiantes y 9 


integrantes de la población.


• 2015 - PTIC- 2015. Coordinación, PTIC- UEx. Intercambios presenciales 2, uno en el PTIC 


para relevar datos y encuestar a los técnicos y responsables del Parque Tecnológico y otro en







la FI presentando los resultados ante la UEx. Se investiga sobre “Fábricas Eficientes”, en el 


marco de la propuesta para diseñar y montar una Planta de Residuos en el PTIC. Número de 


participantes; 9 estudiantes y 3 integrantes de la población.


REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS


MOREIRA, Siboney (2013). ¿De ilusiones y fantasías? PROFUNCOOP: una experiencia de 
autogestión. Revista de Extensión Universitaria, “en Dialogo”, Nº 13 , Año 5, Junio 2013 


NAVICKIS, Lilián; OTEGUI, Ximena; (2013). Taller de Diseño: Una experiencia de 
curricularización de la extensión en la Facultad de Ingeniería de la Universidad de la 
República.. Revista Argentina de Enseñanza de la Ingeniería. Año 05, Nº 69 - ISSN 2250-
6608  Disponible en,  http://www.ing.untc.edu.ar


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. 


PAVLOVSKY, E.; De BRASI, J.C. (2000) Lo grupal. Devenires. Historias. Buenos Aires. Galerna 


Referencias imágenes


Fig. 1.- Imagen Actividad PROFUNCOOP- 2012 – Salón Facultad de Ingeniería - Udelar
Fig. 2.- Imagen Actividad, PROFUNCCOP-2011 – Taller AFE - Luminarias
Fig. 3.- Imagen Actividad, 2012 – Salón Actos Facultad de Ingeniería- Udelar
Fig. 4- Imagen Actividad, 2010 – Salón Usos Múltiples – Barrio Bella Italia



http://www.ing.untc.edu.ar/






CUÉNTAME UN CUENTO. IMAGINACIÓN, CREATIVIDAD Y LECTO-ESCRITURA COMO ACTIVIDAD 
CULTURAL COMPLEJA


TANIA CORREA
1


INTRODUCCIÓN


Este trabajo escrito se basa en tomar una fracción de la inmensa experiencia que he vivido con los 


niños de Primaria 4 y 5 de la Escuela 254 “Dr. Aquiles Lanza”, en lo que fue la implementación del 


Diario Escolar llamado "Los niños extraordinarios" y fundamentarlo teóricamente, sin por ello, 


desestimar aprendizajes provenientes de la práctica.


El Diario contaba con varios segmentos: Cuento, Cultura, Curiosidades, Entrevista y Noticias.


Hubo otro segmento denominado Entretenimientos que fue el único planteado por los estudiantes y 


otro llamado Cartas de los lectores, que era el medio por el cual hacíamos colectiva la participación 


de alumnos de otras clases.


La fracción a que me refiero es el segmento Cuento, donde tuve el privilegio de funcionar como 


apoyo, y el objetivo que pretendíamos alcanzar a través de el: producción de texto imaginativo.


Lo que estos niños conocían era escribir para el maestro o bien por orden de él.


Lo que el periódico escolar trajo fue la alternativa de escribir  para hacer cosas. Tratamos de 


presentarlo como una necesidad ya que la escritura oficia de herramienta, oficia como instrumento 


para crear, para comunicar.


Para lograrlo, nunca nos acercamos a los niños desde el lugar de “Yo te voy a enseñar”. La relación 


planteada fue de horizontalidad, adaptabilidad, apoyo uno a uno.


DESARROLLO


Enfrentarme a la participación de este proyecto me generó inmediatamente muchas dudas... Una de 


las primeras preguntas que se me planteó fue ¿cómo llevar a cabo, con éxito, o sea, con el mayor 


beneficio posible para los niños, esta tarea?


En primera instancia fue necesario comprenderlos como población objetivo, tener un conocimiento 


lo más acabado posible de qué era lo que podía encontrar para luego preguntarme como potenciar 


sus capacidades, lo cual tenía una carga superior a la que se le puede reconocer normalmente a una 


responsabilidad de esta naturaleza: estos niños no saben manejar con éxito la frustración y no 


necesitan más fracasos. Había que marcar una diferencia.


1Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación







CONOCIÉNDOLES Y COMPRENDIENDO EL VÍNCULO


Desde esa tesitura Feuerstein aporta una teoría sumamente alentadora en el aspecto práctico y cito:


When we denote them as deficient functions we are not being negative or pessimistic. Quite


de contrary- we indentify them as deficient in order to direct efforts to improving the


functions. This expresses an essential optimism: that they can be changed and that we can


direct interventions to their modifiability. (Feuerstein, 2010: 71)


Es decir, reconocerles la necesidad de una educación especial y la sobreentendida necesidad de 


apelar a un mayor y más específico número de herramientas pedagógicas no implica una 


imposibilidad o negatividad y si abre las puertas a la posibilidad de buscar y encontrar los mejores 


caminos para lograr el cometido educativo.  


Sin embargo, como este trabajo no trata de un análisis exhaustivo de los postulados de Feuerstein, 


lo siguiente que me gustaría retomar es el aspecto emocional o afectivo que los niños necesitan y 


para evitar parafrasearlo, cito nuevamente:


Studies were conducted by cognitive psychologists J. McV. Hunt and his colleagues


describing the lack of focusing and guiding of perception in children raised in orphanages


who were deprived of permanent and stable love objects (namely consistent mothering


figures) (Feuerstein, 2010: 73)


Claramente no está en nuestras posibilidades ocupar ese lugar, pero tampoco es necesario en un 


sentido estricto ya que estos niños no son huérfanos. Aunque no se debe ignorar que en nuestro país 


la discapacidad está fuertemente vinculada a la pobreza, lo cual implica, de cierto modo, 


desconocimiento sobre la importancia de los vínculos afectivos y debilitamiento de los mismos. Si 


bien reconozco lo complejo de esta afirmación, profundizar en ello implicaría desviarme del tema 


que me convoca. Baste mencionar que fue posible observar a lo largo de toda la práctica, el escaso 


cuidado personal de muchos niños, el escaso cuidado que dedicaban a sus XO y comentarios que 


eventualmente hicieron sobre la situación vivida en el hogar.


Retomando, entonces, no era necesario ocupar el lugar de una madre, pero si tener en cuenta la 


importancia del vínculo para la positiva evolución del proyecto pues favorece la tarea de hacerles 


comprender la importancia de llevar a cabo los objetivos, y la confianza en los métodos y 


actividades propuestos, así como la confianza en sí mismos.


Pero Feuerstein nos dice algo más y refiere a la modificabilidad inherente del ser humano para 


aprender a través del aprendizaje mediado. Habla de flexibilidad.


Este postulado nos retrotrae a Vygotski y su Teoría sobre la importancia de la Zona de Desarrollo 


Próximo. ¿Cuáles son las puertas que nos abre? Pues para comprender eso, antes debemos tener 







muy en cuenta que para él, las funciones intelectuales adultas no proceden de funciones que ya 


estaban prefiguradas en el niño, ni proceden únicamente de la maduración, sino de orígenes 


sociales. ¿Qué quiere decir eso? Que “lo que los niños pueden hacer con la ayuda de otros pudiera 


ser, en cierto sentido, más indicativo de su desarrollo mental que lo que pueden hacer por sí solos” 


(Vygotski, 2000: 132) En pocas palabras, la Zona de Desarrollo Próximo:


No es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la


capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,


determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en


colaboración con otro compañero más capaz (Vygotski, 2000: 133) 


Más adelante nos dice 


Precisamente por el hecho de que los niños retrasados no pueden elaborar por sí solos


formas de pensamiento abstracto, la escuela debería esforzarse en ayudarles en este


sentido y en desarrollar en su interior aquello de lo que carecen intrínsecamente en su


desarrollo (Vygotsky, 2000: 137).


Por lo tanto, la tarea que la Escuela 254 busca llevar a cabo a través de programas educativos 


alternativos y maestras especializadas está en consonancia con la propuesta de Vygotski. Y es 


también lo que Flor de Ceibo, a través de este proyecto específico del que he formado parte, busca 


lograr desde la horizontalidad pero con la conciencia de que constituimos una valiosa zona de 


desarrollo próximo.


TRABAJO DE CAMPO: LEER, ESCRIBIR, CREAR


Luego de contar con la base que describí anteriormente, era momento de llevar a la práctica esos 


conocimientos y profundizar sobre la importancia de la lecto-escritura, y las posibilidades de crear 


cuentos a través de procesos imaginativos.


Sin perder de vista nuestra población objetivo y si se considera que el DSM IV caracteriza la 


discapacidad intelectual como “una capacidad intelectual general significativamente inferior al 


promedio” esto no nos aclara mucho en el sentido de hasta donde podemos llegar con nuestro 


cometido. ¿Es posible lograr una estructura del pensamiento y ponerla en diálogo con la creatividad,


la imaginación y generar cuentos?


Giosa, en su artículo “El lenguaje escrito como práctica social y cultural” nos dice que “el escritor 


experto plantea interrogantes, guía a sus estudiantes en la interacción con el texto, aporta 


conocimientos fuera de este” (Giosa: 8).


Comenzando a entender la escritura de ese modo, se comprende que la tarea guía puede ser llevada 







a cabo a través de preguntas y lograr así respuestas que no se dan en forma espontánea. Por 


ejemplo, para elegir el tema de un cuento era necesario generalmente indagar sobre las preferencias 


del niño, y a veces acotar un poco más en el sentido de consultar: ¿Te gustan los animales? ¿Hay 


algún deporte que sea tu favorito? ¿Tienes un cantante favorito? La intención de estas preguntas 


disparadoras siempre resultó y era el primer paso para dar inicio al cuento cuando el tema no surgía 


tras la pregunta ¿Sobre qué te gustaría escribir un cuento?


Luego, este sistema debía ser sostenido para ir logrando el avance del relato de forma que todas sus 


partes se relacionaran y se lograra distinguir los tres momentos básicos de la narración: una 


situación inicial, el desarrollo de esta situación y el epílogo.


Siguiendo la línea que propone Giosa en su artículo “La construcción del objeto escritura”, nuestro 


cometido era enseñar el lenguaje escrito trascendiendo la escritura de letras (Giosa: 5)


Parte de esa tarea era ayudarles a visualizar que al escribir este cuento y publicarlo en el diario 


escolar estaban diciendo algo a alguien y con un fin determinado, por lo tanto, esta acción de 


comunicar, entretener, exponer, era importante. O, visto desde un lugar más global, “la enseñanza 


debería estar organizada de modo que la lectura y la escritura fueran necesarias para algo” o 


“entonces el ejercicio se convertirá en algo puramente mecánico que aburrirá al pequeño; su 


actividad no se pondrá de manifiesto en la escritura y su naciente personalidad no se desarrollará” 


(Vygotsky, 2000: 176)


En ese proceso me encontré con los obstáculos de que nos habla Giosa en el artículo que cité unas 


líneas más arriba: “El escritor inexperto o con dificultades puede sentirse disminuido en actividades 


individuales de escritura” pero de ahí que “Las tareas en colaboración con el maestro, el profesor y 


los pares constituyen estrategias de apoyo de alto valor formativo” (Giosa:14), lo cual va de la 


mano con la afirmación de Vygotski de que “el aprendizaje humano presupone una naturaleza social


específica y un proceso, mediante el cual los niños acceden a la vida intelectual de aquellos que les 


rodean” (Vygotsky, 2000: 136) y que se “ha prestado poca atención a la cuestión del lenguaje 


escrito como tal, es decir, un determinado sistema de símbolos  signos, cuyo dominio representa su 


punto crítico decisivo en el desarrollo cultural del niño” (Vygotski, 2000: 160)


Algo muy similar encontramos en Olson que nos propone “la escritura como medio, opuesta a la 


escritura como modalidad, que se refiere al hecho de que la escritura no sólo apela al ojo sino que 


sirve como un medio de comunicación alternativa” (Olson y Torrance, 1998: 339)


Esta temática es absolutamente rica y quisiera hacer más citas de Olson y Torrance, sin embargo, 


considero que ha quedado claro por qué concederle un lugar protagónico a la lecto-escritura y al 


periódico escolar como exponente y vía práctica de estas nociones.







Por lo tanto paso a lo que es el último punto que quisiera tratar en este segmento y refiere a los 


niños en sí, como seres sociales, con redes de vínculos externos a la escuela.


¿Es posible implementar un dispositivo que nos permita un acercamiento a esta realidad de los 


niños que, si bien logramos vislumbrar durante la práctica, en realidad desconocemos? ¿Nos 


potenciaría este conocimiento como zona de desarrollo próximo? ¿Es posible incluir a sus familias 


en algún punto del proceso? Ver detrás de cada alumno a sus padres ¿qué elementos favorables 


aportaría a nuestro cometido? ¿Aportaría a la significatividad de nuestras interacciones con ellos?


Si bien de momento no cuento con respuesta a estas preguntas, me ha parecido destacable el simple 


hecho de que surjan e inviten a una reflexión que trascienda el período cronológico de la práctica.


Y antes del fin me gustaría plantear algo más sobre la discapacidad intelectual versus la creatividad.


Si bien la creatividad requiere inteligencia, me gustaría destacar que dicha inteligencia no es, 


necesariamente, la que resulta de los tests destinados a medirla.


Las posibilidades son mucho más amplias: se trata de inteligencia también como curiosidad, como 


querer saber más, como originalidad que no siempre es compatible con la evaluación y por lo tanto 


no debemos permitir que la escuela, o nuestra práctica dentro de la institución escolar reduzca la 


inteligencia al aprendizaje cognitivo.


FLOR DE CEIBO Y FILOSOFÍA


Dada mi formación en filosofía, me pareció sumamente oportuno relacionar esta experiencia vivida 


con niños discapacitados intelectualmente a los postulados teóricos de Ian Hacking, filósofo 


analítico, además de físico (entre muchas otras cosas), específicamente con lo que él denomina 


Efecto Bucle.


Sobre la complejidad e importancia del efecto bucle en su planteo, vale la incluir la siguiente cita: 


Puede haber interacciones poderosas. Lo que se sabía sobre las personas de una clase puede


convertirse en falso porque las personas de esa clase hayan cambiado lo que creen de sí


mismas en virtud de cómo han sido clasificadas o debido a cómo han sido tratadas por ser


clasificadas así. Hay un efecto bucle […] Esto es, el nuevo conocimiento sobre el criminal o


el homosexual acaba siendo conocido por las personas clasificadas, cambia la forma en que


estos individuos se comportan y se produce un bucle hacia atrás que obliga a cambiar las


clasificaciones y el conocimiento que se tiene de ellas (Hacking, 2001:175-176)


Lo que él afirma es que clases de seres y acciones humanas surgen simultáneamente con la 


invención de las categorías que las etiquetan.







En este caso podemos mencionar las categorías Niño Retrasado o Niño Discapacitado, lo cual nos 


implica, inmediatamente, roles determinados y posibilidades determinadas lo cual significa decir 


que lo que creemos que pueden hacer depende de las posibilidades que nos dan dichas 


descripciones. Y también lo que ellos mismos creen que pueden hacer depende, en parte, de esta 


descripción.


En otras palabras, efecto bucle, es esa dialéctica que se da en la relación de la persona etiquetada y 


su etiqueta, la forma en que reacciona a ella y a veces dicha reacción es de resistencia, resistencia a 


esa clase donde la etiqueta le empuja.


Hay una responsabilidad muy grande que no se tiene siempre en cuenta, y es el hecho de que en 


Ciencias Sociales el objeto cambia si yo cambio mi clasificación de ese objeto.


Al “construir “personas, reconstruimos el mundo, por eso Hacking dice:


Pero en los fenómenos sociales, al idear clasificaciones y categorías nuevas, podemos


generar nuevas especies de hombres y nuevas especies de acción. Lo que afirmo es que


podemos construir seres humanos  en un sentido más fuerte que aquel en que creamos el


mundo (Hacking, 1984: 141).


Los objetivos de las Ciencias Sociales están en constante movimiento debido a ese efecto bucle y a 


la naturaleza misma del objeto (personas) y por eso las clases son interactivas y nunca estacionarias,


aunque el riesgo es que a veces se estacionan en el imaginario colectivo y eso perturba, perjudica la 


interacción, no entre las clases sino entre los agrupados en determinada clase, en determinada 


categoría, y aquellos que no pertenecen a ella, porque la interacción ocurre en la matriz más amplia 


de instituciones y prácticas que rodean la clasificación. Y poseen, además, el aval de un experto.


Si la clasificación no implica solamente el nombre sino una serie de efectos, debemos buscar 


siempre mirar un poco más allá de ella, permitir que nuestra mirada sea, en cierta medida, una 


mirada con ojos nuevos.


CONCLUSIÓN


Como dije en otro momento, en una primera instancia fue necesario comprender la población 


objetivo, tener un conocimiento lo más acabado posible de qué era lo que podía encontrar y como 


potenciar sus capacidades, así como comprender el protagonismo de la lecto-escritura en este 


proyecto.


Sin embargo, luego de llevar a cabo toda la tarea, la conclusión es que hay otro factor muy 


importante y que no debe ignorarse: es el factor humano.







La realidad es mucho más rica que cualquier fantasía categorial y las posibilidades de aprendizaje 


que estas implican. Por lo tanto no se le tema a la categoría Discapacidad Intelectual, pues abordada


desde una perspectiva abierta y positiva, se cuenta con un porcentaje de éxito y aplicabilidad 


superior al pre-concebido.


Esa es la conclusión a la que arribo luego de mi práctica y por lo tanto, a modo de cierre me parece 


oportuno destacar esa dialéctica vivida desde la horizontalidad, esa dialéctica de la afección. Es 


decir, afectar al otro y dejarme afectar por él.
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TÍTULO: APORTES PARA LA DISCUSIÓN SOBRE LA DESNATURALIZACIÓN DE LOS PROCESOS DE 
FORMACIÓN DESDE LA INTEGRALIDAD
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RESUMEN


Esta ponencia busca complementar el análisis de los Espacios de Formación Integral (EFI) de 


Facultad de Ciencias Sociales (FCS) a partir de la incorporación de las percepciones de estudiantes 


que participaron en ellos. La ponencia es resultado de una sistematización que se inició con la 


aplicación de una encuesta auto-administrada a la mayoría de los estudiantes que participaron en 


EFI durante el año 2014. 


La centralidad de esta sistematización estuvo dada por recomponer las múltiples vinculaciones que 


se dan en un proceso de aprendizaje, particularmente en los EFI, de modo de capturar las 


complejidades que lo enriquecen. Se indagó sobre las percepciones de los estudiantes en relación a 


sus procesos en Facultad teniendo en cuenta: la relación docente-estudiante, la relación universidad-


actores sociales, las relaciones entre disciplinas y su múltiple localización. 


A partir de este trabajo se visualizaron en los EFI particularidades que dan cuenta de apuestas 


pedagógicas capaces de redefinir vínculos desde el trabajo en clave de apertura. Se trata de 


iniciativas con el potencial de romper sentidos unívocos sosteniendo la centralidad de conocer al 


otro. Se visualiza y decide con quiénes/para qué se trabaja y construye conocimiento atendiendo a 


necesidades, pero también a los roles y las dinámicas de la interacción/comunicación, a las 


resignificaciones de lo social en lo complejo de lo real. 


Los trabajos acerca de EFI donde las construcciones de conocimientos se deslocalizan descentrando


parte de sus esferas dadas, pueden generar emergentes de desontologización. Sin embargo, 


reflexionar en términos endógenos sobre estas experiencias muchas veces nos impide explotar su 


potencial abono sobre debates más amplios. Nos proponemos con esta ponencia aportar hacia un 


horizonte de descentramientos teóricos, históricos y políticos que habiliten una rotación de 


perspectivas para reconfigurar la acción social del conocimiento.


Palabras clave: Integralidad, Desontologización, Racionalidad científica, Epitemología


1. OBJETIVO DEL ARTÍCULO
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El presente articulo busca aportar al fortalecimiento de los Espacios de Formación Integral (EFI) 


-principal política para la integralidad- en tanto contribución a la transformación de la enseñanza. 


Se propone generar insumos a partir de los EFI existentes que potencien la renovación de la 


enseñanza a partir de la vinculación con el medio y la innovación pedagógica. Según un documento 


elaborado por la Unidad de Extensión (UE) en el 2010 un EFI implica la integración de las tres 


funciones universitarias en un núcleo de enseñanza, y la incorporación de la perspectiva 


interdisciplinaria como modelo de aproximación a la realidad social. El desarrollo de los mismos 


requiere, a su vez, de la articulación entre asignaturas, cátedras, departamentos y servicios 


universitarios, lo que permite potenciar mutuamente los esfuerzos. Es así que utilizando como 


herramienta un cuestionario autoadministrado se encuestaron 115 estudiantes de once EFI existentes


en la Facultad. 


Como objetivo central del trabajo se propone identificar presupuestos recurrentes acerca de estos 


espacios a la luz de otras miradas que profundicen la valoración de las experiencias a partir de sus 


múltiples aristas, tanto aquellas tendentes a generar rupturas epistemológicas como también sus 


componentes ontológicos -de reproducción-. 


2. ESTADO DEL ARTE. RETOMANDO ALGUNAS NOCIONES ACERCA DE LA CIENCIA


La ciencia moderna se caracterizó por la búsqueda de la verdad a través de la razón, haciendo 


énfasis en los métodos de acceso. Las implicancias de este paradigma científico moderno pueden 


encontrarse hasta la actualidad tanto en las epistemes existentes y las delimitaciones del saber 


legítimo como en las instituciones productoras de dicho conocimiento. 


Uno de los resultados del desarrollo de la ciencia moderna ha sido la subversión del conocimiento 


humano. El conocimiento generado desde la ciencia fue justificado como saber absoluto a partir de 


la modernidad, erigiéndose desde el SXVII en patrón normativo de conocimiento y desplazando 


paulatinamente todo otro saber hasta constituirse casi exclusivamente en representante único y 


legítimo del saber humano. 


El inicio de la corriente filosófica moderna se asocia principalmente a las formulaciones de René 


Descartes. En su libro Meditaciones metafísicas (1641) introduce el dualismo entre naturaleza y  


razón apareciendo esta última como mediación de la naturaleza. Este dualismo surge a partir de la 


separación de las nociones materia-idea.


Todo lo que hasta ahora he admitido como absolutamente cierto lo he percibido de los


sentidos o por los sentidos; he descubierto, sin embargo, que éstos engañan de vez en cuando
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y es prudente no confiar nunca en aquellos que nos han engañado aunque sólo haya sido por


una sola vez (Descartes, 1641: 12).


Los sentidos aparecen como mediaciones de la realidad que la nublan. Descartes reconoce que lo 


que el cuerpo y los sentidos perciben es errado, y admite la existencia de las personas en tanto seres 


pensantes. Entonces: “¿Qué diré por último de ese mismo espíritu, es decir, de mí mismo? En 


efecto, no admito que exista otra cosa en mí a excepción de la mente.” (Descartes, 1641: 20).


El dualismo que introduce Descartes entre la noción de naturaleza-razón resulta fundamental como 


modificación sobre la cual puede afirmarse la mediación de la razón en la propia naturaleza. El 


núcleo duro que postula la razón como precepto universal genera una distinción importante entre el 


pensamiento y los sentidos. Esta separación o distinción entre naturaleza dada y razón propician la 


mediación de la representación, diluyendo el conflicto que existe en la relación representaciones-


normativización. Esto puede entenderse a partir de la idea de que el dualismo introduce también la 


separación entre el sujeto pensante individual como axioma separado de la naturaleza. La ciencia 


aparece entonces con el objetivo de distinguir entre las percepciones que vienen de los sentidos y el 


cuerpo, y lo propiamente verdadero, lo natural. Lo que los sujetos buscan en la ciencia es el orden 


de las cosas. 


A partir de la figura epistemológica clásica moderna, los sujetos del saber persiguen el propósito de 


lograr representaciones –presentaciones de otra manera (racional)– sobre aquellos objetos 


susceptibles de ser representados. La fidelidad pretendida entre objeto y representación es 


considerada, consecuentemente, como la obtención de una objetividad pura, es decir, algo que  se 


corresponde exactamente a las propiedades inherentes del objeto, re-presentado sin alteraciones 


provenientes de la subjetividad del investigador. Por lo tanto, a partir de la modernidad el saber 


verdadero se constituye en un saber por correspondencia con lo investigado. En efecto, su noción de


verdad es la de una verdad por correspondencia. 


Entre los elementos fundamentales de esta racionalidad clásica se encuentra la razón como 


elemento primordial, entendida como fundamento de coherencia para producir un conocimiento 


científico nuevo por su formulación y su justificación; la objetividad del saber entendida como 


estudio de una realidad exterior, con posicionamientos rígidos para el sujeto y el objeto


del conocimiento como entidades centrales de la cognición; el método como medio adecuado para 


alcanzar el saber sobre el mundo exterior; y, finalmente, la noción del conocimiento puesto al 


servicio del hombre para su bienestar mediante el progresivo dominio sobre la naturaleza.


Se compone una racionalidad homogeneizante de aproximación a la realidad a partir de la unicidad 


del modo legítimo: el científico. Esta figura epistemológica moderna de la relación objeto-sujeto ha 
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presentado (y presenta hasta nuestros días) tres perspectivas principales. A saber, el tratamiento 


gnoseológico, fenomenológico y hermenéutico. 


Desde el tratamiento gnoseológico, el objeto indagado pretende ser reflejado tal cuál es, sin ser 


alterado por la acción ejercida por el sujeto conocedor. Se instituye de tal modo la llamada 


objetividad plena del conocimiento. Esta operación desconecta al sujeto indagador de su relación 


con el objeto, reduciendo el rol del primero a la fijación de las condiciones de la realidad indagada, 


limitando sus percepciones simplemente al reflejo fiel de las propiedades del objeto investigado.


En el tratamiento fenomenológico, la relación sujeto-objeto busca establecer las instancias 


responsables de toda acción intencional únicamente en la conciencia del sujeto -denominada 


subjetividad-, sin considerar incidencia alguna de parte del objeto indagado. En esta relación, el 


papel del objeto queda limitado al de un fenómeno susceptible a sufrir procesos de constitución 


como unidad de sentido en la conciencia del sujeto. El objeto se ve convertido en fenómeno en tanto


objeto de la experiencia de la conciencia subjetiva humana.


La tercera perspectiva, la hermenéutica, parte de la proposición de la circularidad hermenéutica de 


objetividades-subjetividades, incluyendo las operaciones de constitución posteriores de esas 


objetivaciones y subjetivaciones, e incorporando asimismo interpretaciones ideológicas de las 


realidades sociales y las vinculadas a toda interpretación consciente por la persona desde su realidad


propia. 


En tanto, la figura epistemológica clásica se ha visto modificada a partir de múltiples alteraciones 


en los estatutos de sujeto y objeto, en su dimensionamiento y en la contextualización de su relación 


desde su praxis cotidiana. El camino hacia el conocimiento mediante la objetividad pura y la 


búsqueda de la verdad por correspondencia se ha bifurcado a partir del reconocimiento de la verdad 


como saber situado. 


En este sentido, una de las principales modificaciones a retomar refiere al sujeto. Nuestra 


concepción acerca de los sujetos-del-saber se ha transformado, comprendiendo que éstos no son ni 


pueden ser una suerte de espejos cognitivos capaces de reflejar la realidad tal cuál es, y que 


tampoco son ni pueden ser reducibles sólo a su razón centrada en sí misma, concebida como 


transparente y ubicua, es decir, una razón entendida idéntica en todos los sujetos en todas partes del 


mundo. En este sentido, la noción de sujetos acabados con la la misión de aprehender a posteriori 


el mundo ya no resulta convincente.


Por el contrario, a lo largo de la historia hemos roto esa visión, valorando a los sujetos como 


resultados dinámicos -nunca acabados- de permanentes procesos de constitución de subjetividades. 
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Subjetividad que lejos de la fidelidad/transparencia, se reconoce velada para su portador/constructor


en tanto lo constituye. Es esencial considerar que lejos de estar centrada en sí misma –a diferencia 


de la razón clásica-, cada subjetividad es tramada desde un contexto que la trasciende y la articula a 


los otros, a la praxis intersubjetiva. La otredad descentra la práctica intersubjetiva. 


Igualmente, debemos considerar el re-dimensionamiento del objeto en tanto se identifica que los 


objetos-del-saber no son ni pueden ser idénticos a las cosas sabidas; sino que sólo son, y sólo 


pueden ser, constructos teóricos del saber, construidos intersubjetivamente a partir de los contextos. 


Los objetos del saber no están listos ni acabados esperando a ser conocidos por los sujetos 


(Sotolongo, Delgado: 2006). 


Estas mutaciones en la figura epistemológica clásica han derivado, en consecuencia, en una 


alteración de la noción de verdad por correspondencia, transitando la comprensión de que todo 


proceso cognitivo ocurre en contextos de intersubjetividad en la praxis cotidiana. Se trata entonces 


de verdades construidas por consenso intersubjetivo a partir de un contexto de praxis en el que están


inmersos quienes las construyen. Una verdad contextual contemporánea que habilita el 


reconocimiento de la interpretatividad (no relativista) e historicidad de toda experiencia de verdad. 


El recorrido esquemático a través de las modificaciones de la figura epistemológica clásica busca 


habilitar la reflexión acerca de constructos tales como la neutralidad del saber, que vigente hasta 


nuestros días continúa legitimando abundantes métodos/discursos/relaciones/instituciones. La 


reflexión intenta dimanar, a partir del reconocimiento de los comprometimientos sociales del saber 


situado/contextual, la desnaturalización de verdades universales homogeneizantes heredadas del 


positivismo eurocéntrico moderno, habilitando la reflexividad en esfuerzos de indagación 


contemporáneos


La dimensión activa del conocimiento enfatiza el momento relacional de su construcción, hace foco


en la articulación como superadora de las disyunciones sujeto-objeto, y abre un camino a lo 


interaccional como fuente constitutiva de la co-construcción de la realidad (Sotolongo, Delgado: 


2006). Allí radica un aspecto fundamental de apuestas pedagógicas erigidas sobre la co-


construcción de conocimientos en diálogo de saberes, dado que abraza la irrupción de saberes 


-modos de conocer- desplazados, estigmatizados o devaluados por la preeminencia del saber 


científico en la modernidad. El establecimiento de la preeminencia del saber científico  fue posible 


mediante un procedimiento de exclusión donde la variabilidad fue reducida ante la 


homogeneización, y donde saberes otros y procesos dialógicos fueron relegados ante un único 


modo de conocer: el modo científico positivo. Ha de considerarse en la construcción colectiva del 


saber situado el modo de abarcar la naturaleza compleja y contextual de los problemas a 
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debatir/resolver.


Según Castro-Gómez parte del pensamiento introducido por estos paradigmas continúa presente en 


las universidades, reproducido tanto en sus estructuras como en el conocimiento que estas 


producen. A esto le denomina la hybris del punto cero haciendo referencia justamente a la 


pretendida separación entre los sentidos y la realidad (2007:83).


Cuando los mortales quieren ser como los dioses, pero sin tener la capacidad de serlo,


incurren al pecado de la hybris, y esto es, más o menos, lo que le ocurre a la ciencia


occidental de la modernidad. (Castro-Gómez, 2007:83)


La objetividad entonces buscada por la ciencia moderna -vigente hasta la actualidad- a partir de la 


separación de los sentidos para observar la realidad, resulta a la inversa, la posibilidad para la 


mediación de la representación en la construcción de conocimiento. Este conocimiento 


pretendidamente objetivo, que busca alejarse de las representaciones sociales, se acerca 


ineludiblemente a una realidad mediada por los sentidos.


La Universidad delimita con claridad las diferencias entre campos de saber, estableciendo los 


límites del conocimiento legítimo e ilegítimo, encarnándose como lugar privilegiado de la 


producción de conocimiento (2007:81). ¿Cómo es que se delimitan estos campos de saber? Según 


Castro-Gómez, las disciplinas materializan la propuesta de que la realidad debe ser observada a 


través de fragmentos, centrándonos en el análisis de las partes y no de sus interrelaciones. Esto se 


da a partir de complejos mecanismos, vinculados especialmente a la hybris del punto cero, es decir 


asociar la disciplina al origen del conocimiento sobre una determinada área. En las estructuras 


universitarias las distintas disciplinas encuentran su equivalente en los departamentos que funcionan


como hogares de refugios de las epistemes (2007:84), ejerciéndose el control de los conocimientos 


que se producen desde allí.


La pregunta que se hace el autor es si existe la posibilidad de transformar estas estructuras que 


caracterizan el conocimiento en las universidades. Una de las respuestas a este planteo es la 


propuesta de creación de una universidad transcultural. Esto no implica negar las disciplinas 


modernas sino ampliarlas a campos de visibilidad. Para ello, el autor propone incluir otras formas 


culturales del conocimiento. 


… la ciencia occidental estableció que entre más lejos se coloque el observador de aquello


que se observa mayor será también la objetividad del conocimiento, el desafío que tenemos


ahora es el de establecer una ruptura con este “pathos de distancia”. Es decir que ya no es el


distanciamiento sino el acercamiento el ideal que debe guiar el investigador de los fenómenos
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sociales o naturales (Castro-Gómez, 2007: 89). 


3. ENFOCANDO LA INTEGRALIDAD


Capturar las múltiples interacciones significa un aporte para la reconstrucción de las complejidades 


intrínsecas que muchas veces resultan invisibles frente a taxonomías que construimos 


cotidianamente. En este sentido, se encontrará a continuación un breve análisis de las diversas 


vinculaciones desplegadas entre disciplinas, entre docentes y estudiantes y entre universidad y 


actores.


La mirada de la investigación estuvo colocada en los modelos pedagógicos como dimensión para un


análisis profundo y relacional de sus múltiples componentes implícitos. En tanto dimensión que 


abarca objetivos, concepciones, intencionalidades y formas de participación, posibilitó dimensionar 


las heterogéneas potencias de estas propuestas de construcción de conocimiento con otros, 


habilitando un enfoque integral que permitió visualizar los emergentes de esas prácticas diversas.


En este sentido, el cuestionario se estructuró a partir de los siguientes ejes: conocimientos previos 


respecto al EFI, niveles y modalidades de participación en las diferentes etapas, vinculación teoría-


práctica, valoración de la interdisciplina a partir de la participación en el EFI, vinculación 


docente/estudiante, espacios de enseñanza/aprendizaje construidos, valoración de la integralidad a 


partir de su participación, producciones desarrolladas, evaluaciones y opiniones múltiples


3.1 Percepción el abordaje teórico-práctico con actores sociales


Como es de esperar, casi la totalidad de los estudiantes (89%) realizaron actividades fuera del aula 


en el proceso de formación de la materia. Los EFI generan un reconocimiento a la importancia de 


estimular el trabajo fuera del aula para la construcción de conocimientos de relevancia en base a 


problemas sociales.


Por otra parte, cabe destacar que el 90% de los estudiantes respondió de forma afirmativa cuando se


le preguntó si el trabajo fuera del aula le produjo modificaciones en la mirada sobre a la situación de


los actores sociales con los que trabajó y las problemáticas sociales que abordó. Este dato es 


relevante en tanto indica que el estudiante no tenía previo al trabajo un acercamiento a los actores y 


sus problemáticas, así como también muestra que en el trabajo conjunto logra una aproximación 


distinta a la que podía obtener del trabajo solo en el aula. También explicita una relativa apertura del


estudiante hacia el contexto social, permitiendo interpelarse en el trabajo deslocalizado y con 


múltiples actores. Por otro lado, el 93% entiende que la vinculación teoría-práctica y el trabajo con 
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actores sociales favoreció su proceso de aprendizaje. Este giro permite pensar la teoría y la práctica 


en relación directa con el contexto, favoreciendo estrategias vinculadas a las realidades concretas de


las personas y no abstraídas de éstas. 


3.2 Entre lo multi y lo inter… disciplinas


Respecto a los procesos interdisciplinarios se pudo apreciar que el trabajo junto a otras disciplinas 


tiene un fuerte impacto en el enriquecimiento y la emergencia de nuevos abordajes, posibilitando el 


trabajo acerca de temáticas y metodologías diferentes. Ello da como resultado procesos de mayor 


complejidad en tanto la percepción indica que alrededor del 70% de los estudiantes consultados cree


haber construido conocimientos que trascienden las Ciencias Sociales. Podríamos decir además que 


estos aspectos indican la generación de perspectivas capaces de descentrarnos como sujetos de 


conocimiento, por tratarse de propuestas que incorporan tanto miradas otras emergentes del trabajo 


entre diferentes disciplinas, como las múltiples formas que adquiere el saber. Se pudo observar que 


más del 75% de los casos desarrollan trabajos con actores sociales percibidos como no habituales. 


En este sentido, entendemos que las propuestas se reconstituyen en espacios de formación integral 


desplegando trayectorias capaces de transitar las formas complejas que asumen los procesos 


sociales de construcción de conocimiento.


En este sentido, entendemos que el encuentro de saberes posibilita aperturas que abonan procesos 


de reflexividad capaces de nutrir debates sociales/epistémicos actuales entorno a la 


unidimensionalidad y concentración del conocimiento. 


El desafío de estas líneas consiste en promover una intervención epistémica, una praxis


cognoscitiva que integre la interacción social y revise la gramática que subyace a las


concepciones instrumentales. Ya que las construcciones conceptuales y metodológicas poseen


cosmovisiones, horizontes éstos hacia donde apuntan entre un análisis retroactivo y sus


proyecciones sociales. Los conceptos, aunque en apariencia neutrales, encierran posibilidades


de apertura o de clausura hacia el cambio social… (Bialakowsky y Antunes, 2013: 26).


En términos de Sousa Santos, esta praxis requiere formas transdisciplinarias más allá de las 


disciplinas, un encuentro dialógico de saberes, una ecología de saberes (Sousa Santos, 2010) que 


conjugue los pensamientos.


3.3 Entre docentes y estudiantes


Por otra parte, la dimensión vincular fue abordada específicamente desde el aspecto participativo, 


en tanto se buscó indagar sobre el tipo de participación que se habilita en los EFI. Así, los resultados


cuantitativos nos muestran que en más del 77% de los estudiantes perciben que se habilitó su 
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participación en la definición de los temas a abordar, junto a un porcentaje similar que afirma haber 


participado también en la definición de metodologías de trabajo.


Las cifras dan cuenta que la mayoría de los EFI constituyen propuestas educativas que, por sus 


características, habilitan un modo peculiar de vinculación docente-estudiante que se aleja de las 


propuestas tradicionales, donde generalmente la planificación temática y metodológica del trabajo 


se reduce al equipo docente. Esta apertura a la participación de los estudiantes en procesos de toma 


de decisión introduce además una mayor variabilidad en el modo de trabajo, presentando una alta 


frecuencia de metodologías percibidas como no habituales por los estudiantes, factor que además es


valorado positivamente por alrededor del 80% de los consultados que lo reconocen como un aporte 


para su proceso de aprendizaje.


3.4 Entre espacios… la formación deslocalizada


Los apartados hasta aquí desarrollados nos permiten apreciar que en su mayoría los EFI significan 


propuestas de enseñanza que apuestan a un proceso formativo con múltiples corrimientos que 


implican un permanente ejercicio de descentramiento. Como espacios de formación contribuyen  en


este sentido, dado que muchos EFI presentan propuestas multi-localizadas donde la  pluralidad de 


espacios permite desnaturalizar la idea del aula como lugar central de formación.


Retomando a Antonio Romano, 


… aparece entonces la idea de que el conocimiento se puede poner en juego en un espacio de


aprendizaje más allá del aula y más allá de la práctica profesional para innovar en los


formatos de enseñanzas más integrales. Es decir, el aula como formato, como “espacio”, no


debería ser el único lugar donde se pone en juego el conocimiento… (Romano, 2012: 91).


Con el objetivo de conocer los espacios de desarrollo del EFI y la percepción de lo que significó 


para los estudiantes la/las localización/localizaciones de su trabajo, se incluyeron preguntas acerca 


de los espacios transitados y sus posibles impactos. Así, se pudo observar que frente a la 


interrogante “¿Se habilitaron espacios de encuentro diferentes a los habituales en su tránsito por 


FCS?”, el 86,1% respondió afirmativamente. De acuerdo a este dato, podemos decir que el 


corrimiento del aula como único espacio posible permite romper con ideas rígidas respecto de su 


formación. Dispone a la emergencia de nuevas percepciones acerca de procesos de formación 


integrales construidos en espacios/planos que superan el del aula, anteceden y prosiguen a su 


trayectoria como “estudiantes de facultad”. El proceso de formación se constituye como un proceso 


dialéctico que se enriquece en el trabajo con otros y permite la experimentación del nos/otros en 


tanto cristalizan en la trayectoria sus ubicaciones múltiples como sujeto.


9







Si uno de los objetivos de la formación universitaria es favorecer procesos de aprendizajes críticos y


comprometidos con la realidad social, la deslocalización de la enseñanza fuera del aula y el 


abordaje de problemáticas sociales a partir de los propios actores parece ser un aporte inicial a este 


objetivo.


4. REFLEXIONES FINALES Y DEBATES PENDIENTES


… no puede haber ciencias sociales no etnocéntricas sin una rotación de


perspectiva, sin salir de nuestros sentidos comunes para comprender los


sentidos comunes de los otros: sus lenguajes, historias, formas del sentir y


clasificar el mundo. (…) La comprensión intercultural puede concebirse


apenas como un horizonte que guía nuestro trabajo … pero sin ese


horizonte no sólo será difícil para las ciencias sociales comprender los


sentidos que las acciones tienen para las personas y los grupos, sino que


también estarán condenadas a reproducir el sentido común hegemónico en


su propia sociedad ( Grimson, Merenson: 2011)


En base a las aproximaciones elaboradas, podemos decir que el trabajo-con-otros permite al 


estudiante recontextualizarse en tanto  sujeto social. Aporta al propio reconocimiento como actor 


situado socialmente, fortaleciendo procesos de posicionamiento/reposicionamiento, decisión y 


participación en problemáticas diversas desde su propio proceso de formación. En este sentido, los 


EFI significan propuestas de enseñanza que apuestan a un proceso formativo con múltiples 


corrimientos, sosteniendo un permanente ejercicio de descentramiento.


Dado que muchos EFI presentan propuestas multi-localizadas, la pluralidad de espacios permite 


desnaturalizar la idea del aula como lugar central de formación. Así mismo, en un recorrido por las 


respuestas de los estudiantes se visualizan en los espacios integrales particularidades de esta 


condición, que dan cuenta de apuestas pedagógicas capaces de redefinir vínculos. En este sentido, 


resulta clave continuar indagando acerca de la capacidad de los EFI como dispositivos generadores 


de aperturas que habiliten trayectorias otras, capaces de constituirse en claves para el despliegue de


procesos diferenciales de construcción de conocimiento.


La interdisciplina, la participación en la toma de decisiones, el trabajo con otros -por nombrar 


algunos aspectos- surgen en procesos que se proponen disminuir los marcos que acotan la 


acción/formación. Allí radica la posibilidad de fracturar el riesgo de construir un sujeto 


normativizado, construido previo a la interacción; redefiniéndolo (redefiniéndose) y recreándolo 


(recreándose) en relación a realidades/problemas específicos.
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Se trata de experiencias donde se visualiza y decide con quienes y para qué se trabaja y construye 


conocimiento (en base a temas y/o problemas), pero también se atiende a los roles y las dinámicas 


de la interacción y comunicación, a las resignificaciones de lo social en lo complejo de lo real. En 


este sentido, profundizar el análisis sobre estas iniciativas permitirá evaluar su potencial para 


romper sentidos unívocos y sostener la centralidad de conocer al otro.


Reconocemos que los resultados y el análisis -aquí apenas presentados- trascienden a los espacios 


de formación integral y entendemos necesario discutir sobre la enseñanza universitaria en términos 


más generales. Este documento resulta un insumo a partir de la sistematización de percepciones 


estudiantiles sobre espacios integrales, que debe tomarse como inspiración para el planteo de 


futuros análisis que lo trasciendan. Para ello deben integrarse los aportes de autores de las Ciencias 


Sociales y actores sociales pertinentes, que nos permitan repensar estos aspectos en comunicación 


con discusiones político/conceptuales actuales.


Sostenemos que los espacios de formación integral, donde las construcciones de conocimientos se 


deslocalizan descentrando parte de sus esferas dadas, pueden generar emergentes de 


desontologización. Sin embargo, reflexionar en términos endógenos sobre estas experiencias 


muchas veces nos impide explotar su potencial abono sobre debates más amplios. Se trata de un 


horizonte de descentramientos teóricos, históricos y políticos que habiliten una rotación de 


perspectivas para reconfigurar la acción social del conocimiento.
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PRIMERAS EXPERIENCIAS DE FORMACIÓN EN EXTENSIÓN EN FHCE
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RESUMEN


El objetivo de este trabajo es reflexionar en torno a la propuesta educativa de formación en 


extensión que se ha desarrollado desde la Unidad de Extensión en la Facultad de Humanidades y 


Ciencias de la Educación (FHCE) en 2014 y 2015.


El Curso Extensión Universitaria forma parte de los esfuerzos de la FHCE, a través de dicha unidad 


de apoyo académico, por incorporar la extensión a la currícula y aportar a los avances hacia la 


integralidad en concordancia con las resoluciones de la Udelar (CDC, 2009 y 2011) y los nuevos 


Planes de estudio de FHCE.


Algunas características que se destacan de esta propuesta son: la diversidad de enfoques y 


abordajes, que permiten problematizar las dimensiones de la extensión, temas de comunidad, 


diálogo de saberes, etc. Las herramientas metodológicas apuntan a la elaboración de un Perfil de 


Proyecto estudiantil de extensión, que se propone estimular la participación en el desarrollo y la 


presentación de proyectos.


INTRODUCCIÓN


El Curso Extensión Universitaria se encuadra en el proceso de Renovación de la Enseñanza, que 


propone incorporar la extensión a la currícula como señala la resolución del CDC de 20093. A su 


vez, busca aportar a los avances hacia la integralidad en la formación, en el marco de los esfuerzos 


que viene realizando la FHCE en los últimos años para la aplicación de las políticas educativas 


definidas en la nueva Ordenanza de Estudios de Grado aprobada por la Udelar en 20114.


En FHCE, estas transformaciones han tenido como resultado más claro, la aprobación de los nuevos


Planes de estudio (Licenciaturas: Filosofía 2010, Ciencias Antropológicas 2014, Educación 2014, 


Historia 2014, Letras 2014 y Lingüística 2014; Tecnicaturas: LSU, 2014, Corrección de estilo, 


2014). Dentro de estos Planes, las carreras se estructuran en módulos formativos y componentes de 


1 Unidad de Extensión, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación, Udelar.


2 Unidad de Extensión, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación, Udelar.


3 Cfr. Udelar (2009) “Resolución del CDC sobre renovación de la enseñanza y curricularización de la extensión”, pp. 11-23.


4 Cfr. Udelar (2011) “Ordenanza de Estudios de grado y otros Programas de Formación Terciaria”. Resol. Nº 3 del CDC de fecha 2
de agosto de 2011, Resol. Nº 4 del CDC de fecha 30 de agosto de 2011, Publicado en el D.O. el 19 de setiembre de 2011.







extensión e integralidad que, en todos los casos, generan créditos. Los términos para designar 


dichos módulos varían dentro de cada Plan siendo: “Prácticas integrales” (dentro del Taller Integral 


de la Licenciatura en Filosofía, 20 créditos); “Extensión” (Licenciatura en Ciencias Antropológicas, 


12 créditos); “Actividades integrales” (Licenciatura en Educación, 10 créditos); “Actividades 


integradas” (Licenciatura en Historia, 13 créditos); “Extensión” (Licenciatura en Lingüística, está 


comprendida en el área temática “Prácticas integradoras académico-profesionales”, 75 créditos) y 


“Extensión” (Licenciatura en Letras, 10 créditos).


El curso Extensión Universitaria funciona como generador de parte de los créditos necesarios y 


obligatorios en las carreras que cuentan con nuevos planes y, en particular, para la Licenciatura en 


Ciencias Antropológicas que demanda una formación específica en extensión. Al mismo tiempo, 


sirve de guía al principio del proceso formativo para que de manera informada y crítica el estudiante


pueda elegir qué actividades realizar y elaborar por sí mismo su trayectoria estudiantil en forma 


integral dentro de la carrera escogida. La aprobación del curso Extensión Universitaria permite 


entonces al estudiante generar 4 créditos en actividades integradas/actividades integrales/prácticas 


integrales/extensión.


Desde la experiencia docente queremos reflexionar en torno a las fortalezas y dificultades en la 


implementación de esta propuesta de formación en extensión en FHCE. 


OBJETIVOS DEL CURSO


El curso tiene como objetivo general, contribuir con el desarrollo e incremento de las prácticas 


integrales en la Universidad de la República a través de la formación de estudiantes en FHCE. 


Como objetivos específicos busca: 1) introducir al estudiante en los contenidos y abordajes de la 


Extensión Universitaria; 2) sensibilizar acerca del vínculo Universidad-Sociedad; 3) presentar las 


herramientas metodológicas básicas para la realización de actividades integrales y el desarrollo de 


proyectos de extensión; 4) promover la participación de los estudiantes en la presentación de 


proyectos de extensión.


Esta propuesta fue diseñada con el objetivo de permitir a los estudiantes integrar herramientas que 


puedan luego ser manejadas para el desarrollo de actividades de extensión e integralidad. 


Asimismo, busca promover el pensamiento crítico y la participación activa en en clase y a través de 


la plataforma EVA.


CONTENIDOS Y METODOLOGÍA







El curso de escasas 24 horas, intenta brindar variedad de enfoques y experiencias de prácticas de 


extensión e integralidad en la Udelar. En primer lugar, se brinda una aproximación general a las 


diferentes concepciones y corrientes de Extensión Universitaria en América Latina y, en especial, en


Uruguay (G. Picos, F. Stevenezzi y L. García). Luego, se presentan aspectos relacionados con la 


Integralidad, la interdisciplina y las prácticas pre y profesionales (B. Vienni, L. Abbadie y E. 


Villarmarzo). A través del trabajo en grupos, se promueve la discusión de los temas en forma 


integrada. Entre otros asuntos, se aborda: el rol del profesional, la actitud investigativa, el 


acercamiento a los problemas complejos, ventajas y desventajas del trabajo interdisciplinario, la 


educación para la interdisciplina, entre otros.


Por su parte, la Unidad de Promoción y Desarrollo de la Extensión de SCEAM (C. Santos, M.N. 


González, V. Grabino, M. Viñar y G. Lamas) trabaja de forma crítica en temas de conceptualización


metodológica, diálogo de saberes, dimensiones de la extensión, participación, construcción del 


problema de intervención y de la demanda como construcción colectiva, entre otros.


Además, se presentan los distintos EFI en curso en FHCE (Unidad de Extensión-FHCE) para 


acercar a los estudiantes a algunas prácticas de extensión desde las Humanidades. Se ha contado 


con los  aportes brindados por docentes de esta casa de estudios (A. Romano y M. Rossal). 


También, se ofrece visiones de primera mano de los Proyectos Estudiantiles de Extensión con 


participación de integrantes de FHCE (S. Álvarez, A. Dávila y G. Lamas). Este módulo permite 


tener un acercamiento a las prácticas desde el testimonio de docentes extensionistas. Al mismo 


tiempo, creemos que, poder conocer las tareas que llevan a cabo sus pares estudiantes, brinda una 


experiencia cercana que puede alentar más a la participación, a crear y pensar nuevas prácticas y 


proyectos. 


En otra instancia, se exponen las principales líneas de trabajo de los Programas Plataforma que 


funcionan en la Udelar. Para ello, en 2014, se invitaron a sus integrantes para que compartieran 


algunas experiencias concretas en desarrollo. En modalidad de mesa de debate en torno al diálogo 


Universidad-Sociedad, participaron docentes del Programa Integral Metropolitano (J. Caggiani y A. 


Paleso) y A. Marssani, integrante del Proyecto “Fortalecimiento a la creación del Centro de 


documentación/formación de emprendimientos asociativos autogestionarios” que lleva adelante la 


Unidad de Extensión de FCS y la Unidad de Estudios Cooperativos (UEC), junto con la ANERT, la 


FCPU y el Plenario de emprendimientos autogestionados del PIT-CNT. Y, en 2015, se realizó una 


visita a APEX-Cerro y al PIM, donde docentes de dichos programas recibieron a los estudiantes y a 


través de distintas dinámicas de taller presentaron las diversas prácticas allí desarrolladas. Poder 


seguir desarrollando estas actividades “fuera del aula” se encuentra entre uno de los objetivos 







centrales del Curso de Extensión Universitaria para sus próximas ediciones. 


La propuesta está estructurada en ocho encuentros de tres horas cada uno, en los cuales hay un 


espacio de presentaciones orales teóricas de los docentes (con apoyo de presentaciones proyectadas 


con cañón), así como también, en todos los encuentros hay instancias de trabajo en taller y en 


grupos de trabajo. Se utilizan materiales de apoyo para la discusión en clase (imágenes 


disparadoras, videos, grabaciones de audio y artículos de revistas: “EnDiálogo” e “Integralidad 


sobre ruedas”) y se promueven herramientas de presentación síntesis de ideas y didácticas como por


ejemplo, la elaboración de esquemas, diagramas, el uso de pizarra y rotafolio, etc. 


En general, la dinámica de los encuentros es la siguiente: a) breve presentación oral del docente, b) 


separación en grupos y trabajo con material de apoyo y c) cierre y puesta en común de los grupos. A


partir del encuentro 4, se separaron en subgrupos para la realización del trabajo final. Estos equipos 


se definieron al azar a través de la colocación de “palabras disparadoras/de referencia” debajo de las


cuales los estudiantes debían anotarse. Esto permite que los estudiantes, aún sin conocerse 


previamente (por las escasas horas de curso y de que la mayoría de ellos son de primer año de 


carrera) puedan agruparse en grupos de afinidad temática. Entre las palabras que se presentan están 


líneas de investigación/extensión de nuestra facultad como por ejemplo: “adolescencia”, “infancia”,


“sindicatos”, “convivencia”o “memoria y patrimonio”.  


La propuesta metodológica y pedagógica intenta ser lo más dinámica posible, procurando introducir


a los estudiantes en las actividades de extensión e integralidad a través de la práctica y de forma 


vivencial en base al trabajo en grupos. Esta propuesta fue diseñada con el objetivo de permitir a los 


estudiantes integrar herramientas que puedan luego ser manejadas para el desarrollo de actividades 


de extensión, fomentando el pensamiento crítico y reflexivo en clase.


El curso es acompañado en todo momento a través de la plataforma EVA (Cursos_FHCE/Unidad de


Extensión/Extensión Universitaria). De esta manera, se implementan Foros generales y de grupo (de


presentación, para consultas y grupales), se publican noticias en Foro Novedades y se “cuelgan” las 


presentaciones en .ppt de cada uno de los encuentros. 


En EVA también se comparten diversos recursos (textos y videos) o los textos disparadores de clase.


En muchos casos, fueron utilizados activamente, a través del intercambio de materiales, opiniones y


dudas por parte de los estudiantes. Si bien esta modalidad semi-presencial implica mayor 


dedicación de los docentes, fue valorada positivamente, dada las posibilidades de mayor interacción


y rapidez en las respuestas.







FORMAS DE EVALUACIÓN


Extensión Universitaria es un curso teórico-práctico de asistencia obligatoria (75 % del total de las 


clases) optativo para todas las carreras de FHCE. La evaluación se completa con dos trabajos 


parciales: el primero, en forma individual y domiciliario y, el segundo, en forma grupal al finalizar 


el curso. 


En 2014, la primera parte se trató de un control de lectura sobre los contenidos teóricos. Mientras 


que, en la segunda edición en 2015, se propuso, por un lado, realizar una revisión de antecedentes 


sobre la temática escogida por cada sub-grupo que integraba el estudiante y, por otro, comentar un 


texto de la bibliografía básica del curso en relación al tema escogido. Este cambio en la primera 


parte de la propuesta intentó generar desde el comienzo de curso insumos para la elaboración del 


trabajo final que consiste en la elaboración del Perfil de Proyecto de Extensión Universitaria. 


La elaboración de una propuesta de Perfil de Proyecto Estudiantil busca promover la presentación 


de proyectos a la CSEAM, así como a otras modalidades de convocatorias concursables (p.e. CSIC, 


EI). Se realiza para esto un trabajo pautado y en etapas en que los estudiantes en grupo, piensan los 


temas de interés, reflexionan sobre el mismo a través de la elaboración de un “Árbol de problemas”,


redefinen el tema de proyecto y plantean problema social y problema de intervención. En una etapa 


siguiente, elaboran objetivos y tratan de comenzar a delimitar la población objetivo, a la par que 


surgen inquietudes e ideas acerca de la metodología de intervención. Se intenta en todo momento 


también pensar las prácticas junto a las dificultades que se pueden presentar en el proceso, tratando 


con ejemplos muchas veces, “bajar a tierra” las ideas que a menudo se presentan demasiado amplias


o poco pertinentes para un proyecto del carácter especificado (Extensión Estudiantil) teniendo en 


cuenta las Bases aprobadas por CSEAM para cada anualidad.


En términos generales, para ambos parciales, se valoró especialmente la capacidad de trabajo en 


grupo, el trabajo desarrollado en clase y la participación en el uso de la plataforma EVA. Para el 


primer parcial, se tuvo en cuenta especialmente: a) la lectura atenta y el análisis crítico de los textos 


de lectura obligatoria; b) la redacción clara y coherente; c) la utilización de bibliografía 


complementaria (optativo). 


El trabajo final de elaboración de Perfil de proyecto se realizó en base una adaptación del 


Formulario de Proyectos Estudiantiles de la CSEAM. Para la evaluación se valoró: a) el trabajo en 


equipo; b) los aspectos formales: haber completado el formulario en el formato solicitado y con 


todos los ítems respetando las pautas); c) explicitar el marco conceptual y utilizar la bibliografía 


recomendada en el curso; d) la consistencia y la coherencia entre el tema propuesto, los objetivos, la







justificación, y el problema de intervención.


Las calificaciones finales obtenidas por los estudiantes fueron, en su mayoría, muy buenas. En los 


perfiles de proyectos elaborados se visualiza cómo, a pesar del poco tiempo que tuvieron para su 


elaboración, un muy buen proceso de trabajo hacia dentro de los grupos. Se llevaron a cabo clases 


de consulta con las docentes encargadas, en las que se hicieron observaciones y sugerencias que 


fueron tomadas en cuenta críticamente.


VALORACIONES REALIZADAS POR LOS ESTUDIANTES (2014-2015)


La evaluación estudiantil en 2014 se aplicó tomando como base el formulario elaborado por la 


Unidad de Apoyo a la Enseñanza (UAE) de FHCE, con modificaciones realizadas por los 


integrantes de la Unidad de Extensión en campos de especial interés.


A nivel general, la primera edición del curso fue evaluada en forma muy positiva, teniendo en 


cuenta la participación de estudiantes de diferentes carreras, que llegaron con trayectorias de vida y 


formaciones muy diferentes.


Sobre el desarrollo del curso se extrajo un balance positivo en los siguientes aspectos: la 


organización (más bien de acuerdo 67% y totalmente de acuerdo 33%); la bibliografía seleccionada 


(totalmente de acuerdo 53%, más bien de acuerdo 40%, ni de acuerdo ni desacuerdo 7%); la 


modalidad de trabajo y evaluación a través de la plataforma EVA (más bien de acuerdo 60%, 


totalmente de acuerdo 26%, ni de acuerdo ni desacuerdo 13%).


Sobre los docentes del curso, la apreciación por parte de los estudiantes fue altamente positiva sobre


el cumplimiento de los contenidos y objetivos (más bien de acuerdo 60% y totalmente de acuerdo 


40%), la dinámica de trabajo (más bien de acuerdo 60% y totalmente de acuerdo 40%) y la claridad 


sobre la modalidad de evaluación (totalmente de acuerdo 53%, más bien de acuerdo 47%).


A su vez, sobre los docentes invitados (ítem agregado a la evaluación de UAE) también se recogió 


una evaluación positiva sobre la pertinencia de su participación (más bien de acuerdo 60% y 


totalmente de acuerdo 40%) y cómo se trabajaron los temas (totalmente de acuerdo 53%, más bien 


de acuerdo 34% y ni de acuerdo ni desacuerdo 13%).


También hubo una opinión muy positiva sobre el interés en el curso (más bien de acuerdo 53%, 


totalmente de acuerdo 33%, ni de acuerdo ni desacuerdo 7% y totalmente en desacuerdo 7%) y 


sobre el curso en general (totalmente de acuerdo 53%, más bien de acuerdo 40% y totalmente en 


desacuerdo 7%).







Entre las observaciones recogidas en 2014, los y las estudiantes opinaron, por ejemplo, que este 


curso debería “durar todo el semestre” o “más clases para poder profundizar más”. Se visualizó 


como dificultades el poco conocimiento previo de los grupos y los “diferentes niveles de 


compromiso con el curso”. Algunas valoraciones recogidas: “La propuesta me parece excelente” 


(Estudiante de Lic. en Filosofía); “Excelente la responsabilidad de las docentes” (Estudiante de Lic. 


en Antropología).


En 2015, la evaluación estudiantil fue aplicada por la UAE y los formularios están siendo 


actualmente procesados por un equipo técnico de la Facultad de Ciencias Económicas. Hasta el 


momento, solo accedimos a los comentarios escritos por los estudiantes sobre el Curso Extensión 


Universitaria. Entre las opiniones expresadas, sobresalen las siguientes: “El curso es adecuado”, 


“Los profesores cumplieron con los temas y brindaron clases coherentes y claras”, que 


“promovieron la comunicación, diálogo y la escucha”, “ayuda a ver otra perspectiva de la Udelar”, 


y que “los contenidos son fundamentales para una mirada más social”. Entre las dificultades o 


críticas al curso se destaca una “dinámica muy tediosa” y la falta de “alguna actividad práctica”. A 


este último respecto parece que la actividad planteada en APEX y PIM fue buena pero muy escasa y


no se visualizó como un aporte de importancia, ya que esperaban tener contacto directo con actores 


en el marco de una actividad específica de extensión.


Cabe destacar que esta “salida a territorio” fue realizada en el marco del horario de clase (sólamente


3 escasas horas) y que el cotacto que mantuvieron los estudiantes fue con los docentes de APEX y 


PIM únicamente. 


MIRANDO AL FUTURO: ALGUNOS DESAFÍOS Y POSIBILIDADES


Ante la necesidad de formación para potenciar la calidad académica de las prácticas en extensión e 


integralidad, en los últimos años distintas Unidades y Servicios de la Udelar han desarrollado o 


planifican llevar a cabo instancias de formación tanto para estudiantes como para docentes. 


En 2014, dentro de la Red de Extensión de la Udelar se conformó un Grupo de Trabajo de 


Formación en Extensión e Integralidad – FEI (integrado, entre otros, por la Unidad de Extensión de 


FHCE) se planteó como objetivo la realización de un relevamiento primario de aquellas actividades 


de formación en curso, sus objetivos, metodologías empleadas, formas de evaluación y bibliografía 


utilizada. De esta manera, se buscaba brindar instrumentos para la mejora de la formación y 


proyectar el trabajo conjunto en este sentido dentro de la Red5. 


5 Cfr. Red de Extensión de Udelar (2014) “GT de Formación en Extensión: 1er Informe”. Montevideo.







A partir de este relevamiento primario, se detectó que las propuestas de formación en Extensión e 


Integralidad llevadas adelante por los diferentes servicios, en general, están vinculadas a la 


generación de espacios de intercambio y sensibilización sobre las prácticas integrales y la extensión.


También intentan potenciar las posibilidades de las disciplinas de incorporarse a ámbitos de 


integralidad, así como brindar herramientas para el diseño de proyectos6. El trabajo de este Grupo 


de Trabajo dentro de la Red no ha podido tener continuidad en 2015.


En este primer acercamiento, se constató que aún no existe un desarrollo amplio y extendido en 


toda la Universidad de estas propuestas educativas. En línea con esta situación general, en FHCE se 


están desarrollando las primeras experiencias en formación en Extensión e Integralidad a partir de la


planificación y dictado del Curso Extensión Universitaria, que tuvo su primera edición en 2014.


Uno de los aspectos más relevantes que hemos identificado en estos dos años de realización del 


curso, es la necesidad de hacer mayor hincapié en la discusión de los vínculos Universidad-


Sociedad. Para esto, por ejemplo, puede ser importante concretar la participación de actores no 


universitarios. En este sentido, contamos con el apoyo que nos brinda la Red de Extensión, que 


constituye un espacio de trabajo entre los distintos servicios de la Udelar que trabajan en relación a 


la extensión7. Desde ese ámbito, se potencian los vínculos interinstitucionales, que consideramos 


fundamentales para establecer y estrechar contactos con sujetos individuales o colectivos no 


universitarios.


Con la aprobación y entrada en funcionamiento de los nuevos Planes de estudio en FHCE, comenzó


a evidenciarse el progresivo interés por parte de los estudiantes de contar con propuestas que 


generen créditos en extensión e integralidad. En el caso concreto del Curso Extensión Universitaria,


ésto se reflejó en el incremento significativo del número de inscriptos de la primera edición (115 


inscriptos en 2014) respecto a la edición de 2015 (442 inscriptos), en que se cuadruplicó el número 


de estudiantes.


Este aumento de las inscripciones provocó la necesidad de realizar cambios en la propuesta 


educativa. En 2014, el curso de Extensión Universitaria se había estructurado con un fuerte 


contenido práctico y de trabajo en plataforma EVA. Las actividades de tipo taller implicaron el 


trabajo muy cercano de los docentes junto a los estudiantes. Esto se pudo realizar con anterioridad 


porque el número de estudiantes era adecuado. Con la cuadruplicación de las inscripciones en 2015,


hubo que reformular el proyecto, adaptándolo a la mayor matrícula. Esto implicó para los docentes 


a cargo, mayor número de horas de preparación de clase, adecuar las propuestas participativas a la 


6 Cfr. Idem.
7  Por mayor información sobre la Red de Extensión de la Udelar, véase: http://www.extension.edu.uy/red/quees







masividad, elaborar estrategias de trabajo on-line, hacer un seguimiento continuo de estas 


actividades de trabajo en EVA.


Una de la estrategias utilizadas fue la búsqueda de financiación para lograr duplicar la propuesta en 


2015. Con este objetivo, la Unidad de Extensión de FHCE presentó un proyecto al llamado 2015 en 


de Diversificación de modalidades y horarios de enseñanza de la Comisión Sectorial de Enseñanza 


(CSE). Consideramos que ante la creciente demanda en FHCE de propuestas de formación en 


extensión, era relevante que aquellos que no habían podido realizar el curso en el primer semestre lo


pudieran hacer en el semestre próximo.


El proyecto entonces se presentó como estratégico para facilitar las trayectorias integrales, 


ofreciendo un curso que permitiera al estudiante de FHCE desde el inicio de su carrera obtener 


créditos en un área de su formación, en que las propuestas aún suelen ser escasas dentro de la 


Udelar. Es por ello que FHCE, a través de la Unidad de Extensión asumió el compromiso, de 


acompañamiento a esta transformación, con la planificación y dictado del curso.


En la edición de 2014, de un total de 115 inscriptos, participaron efectivamente 35 estudiantes. 


Aquellos que no concurrieron, se debió principalmente a que el horario del curso (martes y jueves 


de 18 a 21 horas) se superpuso a otros cursos, y que se dictaba en horario laboral para muchos de 


los estudiantes. En esa oportunidad, no hubo una oferta de la propuesta en diferentes turnos. 


La primer edición de 2015 contó con 91 participantes efectivos de los cuales aprobaron el curso 87. 


Para el segundo sementes de 2015, a través del aporte de la financiación de CSE, se podrá duplicar 


el Curso en el segundo semestre y en un horario distinto, para que pueda asistir un mayor número 


de estudiantes de todas las carreras de la facultad. 


Una de las cuestiones claves es la incorporación de estudiantes de carreras con poco desarrollo 


extensionista, ya que en general quienes completan el curso son estudiantes de las licenciaturas que 


“típicamente” realizan extensión en nuestra facultad (Educación y Antropología). En esta última 


edición de 2015 (semestre impar) se sumaron también varios estudiantes de Corrección de Estilo, 


Filosofía, Historia y Letras. 


La incorporación de nuevos y más estudiantes plantea también el desafío de pensar y mejorar la 


modalidad semi-presencial y el trabajo con TIC. Para este semestre entonces estamos repensando 


estas modalidades y evaluando la posibilidad de generar horas virtuales de trabajo en EVA. 


Por otro lado, las actividades de tipo taller planteadas suponen el trabajo muy cercano de los 


docentes junto a los estudiantes, procurando introducir a los estudiantes a través de la práctica y de 







forma vivencial algunos métodos de dinámicas y trabajo con grupos. Para dar más espacio también 


a estos recursos pedagógicos, estamos planificando reducir el tiempo de exposición teórica y 


planificar mayor tiempo destinado al intercambio en grupos. 


Todo el seguimiento realizado a través de clases de consulta y el trabajo en la plataforma EVA es 


esencial ya que el curso, además de brindar los enfoques y experiencias de la extensión, es una 


herramienta para la conformación de itinerarios de formación y preparación académica para la 


elaboración de sus propios proyectos.


En relación al trabajo de elaboración de Perfiles de Proyecto, parece acertado la modificación 


propuesta en 2015 en que se comenzó a trabajar en los mismos desde el principio del curso. Los 


trabajos elaborados por los grupos fueron más completos y pertinentes. Teniendo esto en 


consideración, mantendremos esta dinámica, pero presentando mejor las bases y fundamentos de 


qué es un proyecto estudiantil y qué se pretende desde la primer clase8. 


Las prácticas de aprendizaje innovadoras para FHCE que se plantearon en las anteriores ediciones 


del curso, se pudieron realizar porque, según entendemos, el número de estudiantes era adecuado. 


Con el antecedente de la cuadruplicación de las inscripciones en 2015, y pensando en nuevas 


ediciones masivas ya que los créditos en extensión son obligatorios para todas las carreras, es 


necesario reformular el proyecto, readecuándolo a una mayor matrícula. Esto implicará para las 


docentes a cargo, mayor número de horas de preparación de las clases, adaptar las propuestas 


participativas a la masividad, elaborar más y mejores estrategias de trabajo on-line y readecuar las 


propuestas de evaluación. Al mismo tiempo implica valorar de qué manera es posible hacer un 


seguimiento continuo de estas actividades de todos los estudiantes a través de EVA.


REFLEXIONES FINALES


Creemos que estas experiencias en formación en Extensión e Integralidad han implicado una 


innovación educativa hacia el seno de Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación. La 


propuesta del Curso Extensión Universitaria ha sido diseñada con el objetivo de permitir a los 


estudiantes integrar herramientas que puedan luego ser manejadas para el desarrollo de actividades 


de extensión. Asimismo, se promueve el pensamiento crítico y la participación en clase.


Se busca introducir a los estudiantes en la extensión más allá de contenidos teóricos, en la práctica y


en base a la sensibilización. Es por esto que se fomenta la creación de grupos interdisciplinarios, el 


8 Anteriormente esto era parte del  módulo dictado por la Unidad de Promoción y Desarrollo de la Extensión de SCEAM en el 


encuentro 6.







trabajo participativo, en diálogo directo y a través de las TIC.  


Aunque la propuesta es fundamentalmente teórica, pretende introducir al estudiante en el ejercicio 


práctico que implica pensar con sus pares cómo realizar en forma viable un perfil de Proyecto 


Estudiantil de Extensión. Pero, para plantearnos una práctica en campo, de sensibilización en 


extensión e integralidad, indefectiblemente sería necesario contar con un lapso de tiempo más largo.


Así tal como está estructurado el curso, las horas resultan escasas, como lo han expresado algunos 


estudiantes al momento de aplicarse el formulario de evaluación final. 


Por esta razón es que no ha sido sensilla la incorporación de temas que inicialmente estaban 


programados, como por ejemplo el trabajo en el módulo de ética de la extensión que aún es escaso y


por su importancia creemos que debemos mejorar. Así también se presenta como un gran desafío 


acercar más a los estudiantes al territorio y sus problemáticas. Otro de los puntos que nos gustaría 


incorporar es el de poder trabajar sobre la evaluación de las prácticas.


Cabe aclarar también que la Unidad de Extensión (con sólo dos docentes contratadas y un total de 


40 horas docentes) además de esta tarea de enseñanza, realiza otras muchas tareas y actividades de 


gestión, coordinación de EFI y asesoramiento a estudiantes y docentes en las propuestas de 


extensión e integralidad, que lleva adelante la FHCE.


La realización del proyecto de CSE mencionado más arriba, permitirá desarrollar una planificación 


adecuada a la masividad creciente del curso, brindar mayor número de horas para la atención de los 


inscriptos, y coordinar mejor las actividades de clase y en EVA, que de otra manera sería imposible. 


Al mismo tiempo, dará impulso para que a futuro este curso optativo que creemos es de importancia


vital para los estudiantes de grado de nuestra Facultad en el marco de los nuevos Planes, se siga 


implementando y pueda ir mejorando año a año.


Nuestra intención es seguir avanzando en las estrategias para acercar las prácticas integrales. Es por 


esto que a la par del curso de Extensión, estamos reliazando una tarea ardua de generación de otras 


instancias prácticas de formación, algunas de ellas pensadas particularmente como “prácticas post 


curso”. Es así que desde la Unidad de Extensión FHCE coordinamos la generación de prácticas en 


territorio de los estudiantes del Taller Integral de Filosofía, la participación de estudiantes y 


docentes de todas las carreras en Actividades integrales en APEX9, la colaboración en la 


investigación de la Historia de la Asociación de Agrónomos del Uruguay coordinada por la Sección 


de Estudios Agrarios del CEIL, y el continuo trabajo de apoyo a los EFI de nuestra facultad. 


9Actualemnte estas actividades creditizadas sólo cuentan con docentes orientadores de las carreras de Historia y Arqueología-


Arqueología industrial y se estan concretando los últimos de talles para la participación de Educación. 
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PERSPECTIVAS DE LA EXTENSIÓN UNIVERSITARIA EN LA INTEGRALIDAD Y LA 
FORMACIÓN PARA SU DESARROLLO


Palabras clave: Integralidad. Extensión universitaria. formación universitaria


RESUMEN


En esta ponencia el autor propone dialogar a partir de un conjunto de reflexiones sobre el 


proceso de transformación de la Universidad de la República – Uruguay en el marco de su 


Segunda Reforma, que tiene como uno de sus pilares la generación de prácticas integrales, 


encontrando en la extensión universitaria uno de sus motores. Se entiende la integralidad como


la articulación de las funciones universitarias (enseñanza, extensión e investigación), la 


interdisciplina y el diálogo de saberes (científicos y populares). Se procurará abordar el 


proceso de resignificación de la extensión y el desafío de la integralidad y como los procesos 


de formación pueden aportar en estos sentidos, en lo que en definitiva es la transformación de 


lo que implica hacer Universidad.


En un contexto donde el conocimiento es cada vez más privatizado, tornándose en vehículo 


para diversas formas de dominación social, la Universidad no escapa a esta tendencia, 


quedando pequeños espacios contratendenciales, que debemos cuidar y desafiar para la 


transformación universitaria y social.


La extensión universitaria ofrece una posibilidad y una forma de acercar la Universidad al 


medio, y fundamentalmente poner a los universitarios frente a nuevos desafíos, orientando una


agenda de prioridades, transformando la enseñanza a través de diferentes interrelaciones con el


conocimiento y con los otros.


RESUMO


No presente artigo se apresentam um conjunto de reflexões sobre a transformação da 


Universidade da República - Uruguai, como parte da sua segunda reforma, que tem como uma 


de suas colunas a geração de práticas integrais, achando na extensão universitária um dos seus 


motores. Integralidade entendida como a articulação das funções da universidade (ensino, 


pesquisa e extensão), a interdisciplina, é o diálogo de saberes (científico e popular)
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INTRODUCCIÓN


Este trabajo se propone reflexionar sobre la extensión universitaria en el marco del desarrollo 


de las prácticas integrales. En este marco se abordará el proceso de resignificación de la 


extensión y el desafío de la integralidad y como los procesos de formación pueden aportar en 


estos sentidos, en lo que en definitiva es la transformación de lo que implica hacer 


Universidad.


En un contexto donde el conocimiento es cada vez más privatizado, tornándose en vehículo 


para diversas formas de dominación social, la Universidad no escapa a esta tendencia, 


quedando pequeños espacios contratendenciales, que debemos cuidar y desafiar para la 


transformación universitaria y social.


La extensión universitaria ofrece una posibilidad y una forma de acercar la Universidad al 


medio, y fundamentalmente poner a los universitarios frente a nuevos desafíos, orientando una


agenda de prioridades, transformando la enseñanza a través de diferentes interrelaciones con el


conocimiento y con los otros.


Para que se pueda desarrollar la integralidad es necesaria una verdadera articulación y 


transformación de las funciones, donde la enseñanza no subordine las demás. Este es un riesgo


latente dado que lo que mayormente hacemos en la Universidad es enseñanza.


INTEGRALIDAD Y BÚSQUEDA DE TRANSFORMACIÓN


Nuestra Universidad de la República (Udelar) desde principios del siglo XX, comienza a 


adherir al modelo universitario latinoamericano, cogobernada, teniendo delimitadas las 


funciones de enseñanza e investigación, comenzando a sugerirse una tercera función 


relacionada con las necesidades de la sociedad de la que es producto. Así luego de no varias 


luchas y reivindicaciones llevadas adelante por obreros y estudiantes, podemos decir que en 


1958 esto dejo de ser un lema y la movilización de ambos sectores, puso en el parlamento la 


Ley orgánica de la Udelar, en la que se plantea por primera vez, como competencia de la 


Universidad: “…contribuir al estudio de los problemas de interés general y propender a su 


comprensión pública…”. En base a este fragmento del artículo 2 de la ley, se organizó un 


proceso de institucionalización de la extensión como la tercer función de la Universidad.


A 55 años de la ley, la Udelar se encuentra procesando lo que se denomina como Segunda 


Reforma, colocando a la extensión como uno de sus propulsores. En este marco, no es menor 


que se haya dado el paso de contar con una definición de extensión, adoptada luego de una 
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amplia discusión y refrendada por su Consejo Directivo Central (CDC).


Esa definición plantea la extensión como:


Proceso educativo transformador donde no hay roles estereotipados de educador y


educando, donde todos pueden aprender y enseñar. Aun así, en procesos de extensión


donde participan docentes y estudiantes, el rol docente debe tener un carácter de


orientación permanente. Proceso que contribuye a la producción de conocimiento


nuevo, que vincula críticamente el saber académico con el saber popular. Proceso que


tiende a promover formas asociativas y grupales que aporten a superar problemáticas


significativas a nivel social. (Udelar, 2010: 16)


Esta resolución del CDC, permite a los universitarios una orientación, pero también un marco 


metodológico, porque la resolución aunque es amplia y no busca ser taxativa, se propone 


definir extensión, buscando no caer en la trampa de que extensión es todo aquello que se 


realiza extramuros, dando elementos político metodológicos sobre los cuales construir la 


extensión universitaria, considerada como un instrumento pedagógico privilegiado que tiene la


Universidad para relacionarse con su sociedad.


Parte importante de la transformación de la Udelar, está dada por la búsqueda de la 


integralidad, proponiéndose desde la articulación de funciones generar una sinergia que 


transforme la Universidad y lo que desde allí se construye. 


Articulación que entendemos no puede ser leída como dilución de funciones, perdiéndose así 


además de las especificidades, el desarrollo de habilidades y actitudes necesarias para el 


desarrollo de las mismas, para ejercer la integralidad necesitamos estar en condiciones de 


investigar, de hacer extensión y de enseñar, lo que requiere una concepción clara de lo que es 


ser universitario, en el más amplio sentido y contar con los tiempos y recursos para ello. Esta 


concepción, requiere dedicación a la docencia universitaria, prácticamente en exclusividad y 


no como aquella tarea en los entretiempos de la labor profesional o como estatus para el 


desarrollo profesional, por otro lado es importante generar alternativas que combinen trabajo 


profesional con docencia universitaria, de manera de transmitir también a los estudiantes la 


experiencia del ámbito profesional. Esto requiere de un equilibrio no sencillo de encontrar, 


pero que debe ser tenido en cuenta, porque buena parte de los estudiantes desarrollarán su 


actividad en ese ámbito y la Universidad debe formarlos para ese desarrollo.


LA FORMACIÓN EN Y DESDE LA EXTENSIÓN


La idea de formación, remite claramente a dar forma, alguien que es colocado o se coloca en 
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un tiempo y un espacio para que reciba de manera más o menos pasiva una determinada 


forma. Formar a alguien, fabricar un otro juntando partes (Meirieu, 1998). Esta no es la 


concepción sobre formación que se sostiene en este trabajo, sino que será entendida como un 


proceso en el que intervienen al menos dos personas que tienen intencionalidades claras, hay 


uno que se posiciona como docente y el otro que manifiesta interés por conocer y 


experimentar en determinado tema.


Como advierte Meirieu, es posible que: “… la persona que se construye frente a nosotros no se


deje llevar, o incluso se nos oponga, a veces, simplemente, para recordarnos que no es un 


objeto en construcción sino un sujeto que se construye”, (Meirieu, 1998: 73) que es autónomo.


Formación por lo tanto, es fundamentalmente el proceso que el sujeto hace consigo mismo, 


apoyado en otros que tienen experiencias y formaciones diferentes y entran en relación para 


facilitar su proceso de formación.


En el caso de la extensión, tiene la particularidad de estar ligada directamente a la práctica, en 


el sentido de experimentar junto a otros, metodologías, trabajo interdisciplinar, desafíos que 


nos trascienden. En este sentido en un proceso de formación en extensión, la experiencia 


adquiere centralidad, a la vez que es acompañada de procesos de reflexión y replanteo que 


permitan a quienes se están formando, estudiantes y docentes obtener aprendizajes de ella.


Mostrar nuestros límites, es quizás una de las consecuencias más interesantes en términos 


formativos que nos permiten las prácticas de extensión. Siempre están desafiándonos en la 


medida que en la interacción con otros, se nos plantean demandas y desafíos la mayoría de las 


veces desconocidos, esto a la vez de permitir reconocer nuestras limitaciones es un desafío a 


generar estrategias y capacidades para trascenderlas.


Esta naturaleza del trabajo en extensión obliga a interrogarse por la formación y por el trabajo 


que como universitarios desarrollamos, además de requerir cierto arrojo para exponer nuestras 


debilidades al colectivo. Por otro lado, demanda a los docentes acompañar el proceso de los 


estudiantes, no para allanar el desafío, sino para asegurarles espacios de reflexión y búsqueda 


teórico metodológica, que permitan potenciar la experiencia.


En definitiva la extensión debiera contribuir en el proceso de reposicionar lo que consideramos


como ser universitario. Extrapolando el planteo que Rosana Guber realiza para pensar lo que 


provoca la perspectiva etnográfica en quien la desarrolla, si logramos reposicionar:


la centralidad del [universitario] como sujeto asertivo de un conocimiento preexistente


convirtiéndolo, más bien, en un sujeto cognoscente que deberá recorrer el arduo camino
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del des-conocimiento al re-conocimiento. (Guber, 2001:  10)


Este proceso de formación del ser universitario, no puede darse solo desde la extensión, 


necesariamente tenemos que articular e integrar funciones. Me incluyo entre los que 


comenzamos el tránsito universitario en la extensión y a fuerza de realidad pude comprobar 


que es necesario articular el desarrollo de prácticas de extensión con investigación y 


enseñanza.


Sin investigación y producción de conocimientos la enseñanza se torna un ritual de


reproducción de saberes generados por otros, en otros ámbitos y contextos y la


extensión e integración en la comunidad se transforma en un acto de asistencialismo o


militancia. (Bordoli, 2009: 14).


La Universidad poco a poco pero en forma constante viene asumiendo el desafío de la 


integralidad, que se propone la transformación de ésta, a través de lo que en ella se realiza. En 


este sentido las transformación de las actividades de enseñanza son fundamentales, por un lado


porque es la actividad que concentra la mayor parte del tiempo de docentes y estudiantes y por


otro lado por su capacidad de formatear que tiene la enseñanza, gran parte de lo que hacemos 


como universitarios tiene que ver con las experiencias positivas y negativas por las que 


transitamos en nuestra formación de grado. Allí hay un punto central para comenzar la 


modificación de lo que se realiza, fundamentalmente de cara a lo que se realizará.


La renovación de la enseñanza se propone también a partir de la curricularización de la 


extensión, como está planteado desde el titulo de la resolución que adopta el CDC “Hacia la 


reforma universitaria. La extensión en la renovación de la enseñanza. Espacios de formación 


integral”. Queda explicitada de alguna forma la necesidad de renovar, transformar la 


enseñanza universitaria, buscando superar antiguos modelos que vienen con la propia historia 


de la Universidad y que no necesariamente se adecuan a los sujetos que hoy la habitan y 


tampoco a las necesidades de la sociedad que sustenta esta Universidad.


El desarrollo de la extensión universitaria, tanto para estudiantes como docentes, puede 


facilitar algunas transformaciones en la propuesta pedagógica de la Universidad.


… la extensión entendida como un proceso dialógico y bidireccional redimensiona a la


enseñanza, al aprendizaje y a la investigación. Si los procesos de enseñanza y


aprendizaje se extienden fuera del aula, cuidando al mismo tiempo de mantener los


mejores niveles académicos en las actividades desarrolladas, su enriquecimiento puede


ser grande. Cuando las tareas se generan y operan en terreno, partiendo de los


problemas que la sociedad tiene, intentando junto con ella encontrar alternativas,


entonces el acto educativo se reconfigura y amplía (CDC -Udelar, 2010: 15).
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Reconfigurar el acto educativo y transformar la enseñanza, parece formar parte de un acuerdo 


tácito, el agotamiento de un modelo pedagógico, tiene que ver fundamentalmente con el 


cambio de los sujetos que entran para ser modelados, ahí comienza a producirse el desajuste. 


Al menos evidencio un cambio fundamental que tiene que ver con los tiempos que destinan los


estudiantes a una determinada tarea, la formación requiere fundamentalmente de invertir 


tiempo, resignando otras posibilidades, es un desarrollo de la paciencia. Entiendo que los 


estudiantes están cada vez menos dispuestos a esa postergación, sino encuentran en lo que 


hacen un sentido mediato y de alguna forma se ven recompensados por ese tiempo que 


destinaron, abandonan la tarea o destinan un mínimo para cumplir con la formalidad de la 


aprobación. Como docentes debemos profundizar la búsqueda de estrategias para que el pasaje


por la Universidad no se transforme en una colección de créditos y podamos desencadenar 


experiencias significativas que permitan a los estudiantes pensarse y reflexionar sobre su 


proceso de formación y los sentidos de ésta.


A la “intemperie del aula” (Tommasino, et all, 2010) exclaustrada, esta característica genera 


efectos en docentes y estudiantes, se reconfiguran las relaciones de saber-poder, permitiendo 


su circulación, poniendo incluso a los universitarios en el lugar de aprender de otros.


En este contexto, la extensión puede transformarse en ese sentido, acercando a los estudiantes 


al contacto con la realidad y la conexión con lo que van aprendiendo, en relación con la 


sociedad y sus formas de entenderla. Este acercamiento necesariamente desafiará a estudiantes


y docentes, colocándoles en el lugar de la incerteza y la búsqueda, actitudes fundamentales en 


cualquier proceso de formación. La realidad de alguna manera se transforma en el principal 


instrumento didáctico para orientar la formación.


¿SE DESARROLLA OTRO MODELO PEDAGÓGICO EN UN PROCESO DE FORMACIÓN 
INTEGRAL?


Asumir el desarrollo de la integralidad en todos sus términos, implica la transformación del 


modelo pedagógico, y las relaciones que se establecen con el conocimiento.


La articulación de funciones que implica la integralidad, genera relaciones diferentes a las que 


pueden darse en un aula universitaria y en función de ello toda esa trama de relaciones se 


altera.


La relación educativa acontece en torno a una práctica que, como advierte Freire (1996), es 


una dimensión necesaria de la práctica social, en su riqueza y complejidad, un fenómeno 
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“exclusivamente humano”, que a través de su estructuración se torna una práctica social 


educativa:


El sujeto que enseñando aprende y el sujeto que aprendiendo enseña. Educador y


educando. Objetos de conocimiento que han de ser enseñados y aprehendidos por los


alumnos para que puedan aprenderlos. Contenidos. Objetivos, mediatos e inmediatos a


los cuales se orienta la práctica educativa. Y por último métodos, técnicas y materiales


didácticos coherentes con los objetivos y con la opción política (Freire, 1996: 77).


Una particularidad central de la relación educativa respecto a otras relaciones humanas es que 


está atravesada por el conocimiento y los actores están allí formando parte de esa relación para


aprender-enseñar y viceversa, desde los distintos grados de apropiación del mismo.


En los procesos de formación integral se modifica al menos esa asimetría entre docentes y 


estudiantes respecto al conocimiento, nos enfrentamos a la búsqueda y resolución de 


problemas, la extensión y la investigación nos ponen en contacto con lo no conocido, 


desafiando las seguridades desde las cuales se estructuraba nuestro rol.


La extensión contribuye a los procesos de formación en la medida que habilita enseñanzas y 


aprendizajes en múltiples direcciones. Los universitarios son una parte de ese proceso y quizás


los que pueden obtener el mayor provecho de ese relacionamiento con la sociedad 


(trabajadores, vecinos, organizaciones sociales) generando nuevas relaciones con el 


conocimiento, y nuevos conocimientos.


En una Universidad que trabaja en la integralidad la extensión funciona como un catalizador, 


que permite articular y dar orientación a la producción de conocimiento, en la medida que 


habilita a estudiantes y docentes


la oportunidad de interrelacionar teoría y práctica así como la posibilidad de generar


nuevas preguntas – no saberes- disparadores neurálgicos en la producción de nuevos


conocimientos. A su vez, permite repensar y reformular el currículum de formación


profesional y / o técnico en función de las nuevas exigencias y desafíos de la sociedad


(Bordoli, 2006).


Pensar un modelo pedagógico que recupere la integralidad como proceso de formación y 


transformación del quehacer universitario, requiere que las funciones no se vean subordinadas 


entre sí, proponemos entonces habilitar la búsqueda de un modelo pedagógico centrado en la 


formación. Allí el énfasis no está puesto ni en el docente, ni en el estudiante, sino en la 


relación entre ambos, o en sentido más amplio, en las relaciones pedagógicas (estudiante-


estudiante, docente-estudiante, docente-docente, estudiante-docente-comunidad) como 
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propiciadoras de una dinámica de desarrollo personal. La no-directividad es una característica 


central de este modelo, lo que no implica un abandono de la responsabilidad docente. Por el 


contrario asumir la no-directividad, es habilitar el desarrollo de la autonomía en el otro, lo que 


requiere de un proceso de acompañamiento que brinde seguridad de escoger determinadas 


opciones.


En este proceso de conquista de la autonomía, docentes y estudiantes asumen mayores grados 


de compromiso con su formación, ellos en relación, se tornan los propios gestores de su 


formación, abandonando por un lado la pasividad y por otro la concentración de poder en la 


conducción del proceso.


Un grupo de formación que funcione con esta modalidad no-directiva, se


mueve entonces en dos dimensiones: como grupo de aprendizaje, que se


propone y autorregula para la adquisición de determinados conocimientos


y/o destrezas; y como grupo de formación psico-sociológica, que reflexiona


sobre sí mismo y analiza las interacciones, los conflictos, los avances y


retrocesos, los estancamientos, los logros, en fin: el proceso seguido


individual y grupalmente (Gatti, 2009).


Emprender este camino, implica necesariamente abandonar las cómodas certezas, y el espacio 


protegido del rol prefijado de docente y de estudiante, permitiendo que la realidad interrogue y


desafíe. La extensión y la investigación nos desafían necesariamente a lo “por conocer”, desde 


diferentes lugares nos enfrentamos a lo desconocido en relación con otros, ya sea con los pares


en la investigación, con los “otros” en la comunidad, es necesariamente desde ese “nosotros” 


que se construye un nuevo conocimiento a ser desafiado dialécticamente.


Este proceso de búsqueda autónoma del conocimiento, implica una definición política y 


necesariamente transforma también las intervenciones que se desarrollan desde los procesos de


extensión, siendo los actores sociales los sujetos promotores de las mismas.


La Universidad como centro de poder, se ha relacionado históricamente con el medio, en tanto 


sujeto proveedor de información y temas a ser investigados, esta ética de la autonomía rompe 


radicalmente con esta postura. Pregonando justamente el conocimiento como posibilidad de 


conquistar la autonomía y no volverse conquistador.


HACIA PRÁCTICAS INTEGRALES


8







Es una meta que indica una trayectoria, una intencionalidad, no es un lugar al que uno arriba y 


puede quedarse tranquilo, siempre es posible avanzar en la integralidad de lo que se realiza. 


Con esta perspectiva es que se busca reflexionar sobre algunos aspectos sobre los que 


modestamente entiendo necesitamos avanzar de cara a una formación y prácticas integrales.


La Universidad ha avanzado en el proceso de generar consenso y políticas de cara a la 


integralidad que han tenido la suficiente potencia para desencadenar corrimientos. La 


extensión ha dejado de ser lo que realizan algunos con espíritu militante, se viene produciendo 


una “naturalización de la extensión, entendida como el propósito de que hacer extensión en la 


Universidad llegue a ser tan “natural” y esperable como hacer enseñanza e investigación”. 


(Arocena y Tommasino, 2011).


Estos avances están generando necesidades, por un lado procesos de formación, tanto para 


estudiantes como para docentes. Es un reclamo sostenido de los docentes contar con espacios 


para la formación, debate y reflexión en torno a los procesos de extensión en la integralidad. 


Entiendo necesario recuperar la especificidad de la extensión en sus dimensiones éticas, 


pedagógicas, epistemológicas y metodológicas. Desde el Servicio Central de Extensión 


Actividades en el Medio (SCEAM) y desde otros espacios de la Udelar, se vienen buscando 


estrategias de trabajo sobre estos temas, que es necesario profundizar.  


Y por otro, la necesidad de desarrollar estrategias metodológicas que potencien decididamente 


la integralidad, evitando que las funciones con mayor tradición subordinen a las demás. La 


sistematización de las prácticas, su reflexión y difusión son una vía privilegiada para alimentar


esa búsqueda metodológica, desde el SCEAM se ha apoyado esta perspectiva a través del Eje 


Sistematización y de los proyectos concursables de Sistematización.


Entiendo humildemente que necesitamos destinar mayores esfuerzos en estas búsquedas para 


enriquecer las prácticas integrales y por otro lado para desarrollar verdaderamente una 


transformación del quehacer universitario.


Los Proyectos estudiantiles, tanto de enseñanza, extensión e investigación permiten a los 


estudiantes de la Udelar desarrollar experiencias en las diferentes funciones desde un marco 


institucional y en pleno proceso de formación. Desde extensión se ha buscado contar con un 


grupo de docentes que realizan un acompañamiento metodológico a los estudiantes, 


acompañan el proceso, interrogan y buscan la reflexión de la experiencia que los estudiantes 


están desarrollando. Promoviendo el desarrollo de la autonomía, en la medida que el proyecto 


es planteado y desarrollado por los estudiantes, contando con un apoyo metodológico.
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La generación de Programas Integrales, que tienen su antecedente en el Programa Apex -Cerro


que desde 1990 trabaja en ese barrio de Montevideo con un eje en la salud comunitaria.


En 2008 con un eje territorial surge el Programa Integral Metropolitano, articulando las 


prácticas de la Udelar en el territorio desde una perspectiva integral.


El surgimiento de otros programas integrales es una vía en la transformación de la Universidad


que permita poner ésta a trabajar en las problemáticas y desafíos que tiene el país y frente a los


cuales la Universidad puede construir conocimientos y alternativas.
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