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» Presentacidn de tres experiencias
» Nucvas propuestas do organizacibn - .- o

autogestionaria,

Objetivos v alcances del estudio.

El presente trabajo es un estudioc de experiencias pedagbgi
cas participativas realizadas en Argentina en los primeros afios
de la década del 70 y que son examinadas dentro de una perspec-—-
tiva de reflexibn tebrics més general sobre la autogestibn peda
gbgicaa

En el estudio se préscntan tres experiencias:
~ la cétedrs autogestionada
~ el sistema do¢ taller
-~ el sistema dc¢ Arcase

Pero antes,en un capitulo inicial Y para una mejor cbmpreg
s16n de las mismas,se ¢sbozo una explicacidn de la situacibn
cultural-cducativa de la Argentina -~y en lo que fuerc necesario
de latlnoamérica-— gue constituye el contexto en el que las expe

riencias se llevaron a caboe

Como el estudio se reficre a experiencias llevadas a cabo
a nivel de cducacibn terclaria,el antecedente de-la Reforma de
Cbrdoba como primera rcalizacibn de Univérsidad participada,
ser8 inserto en una breve mencidn al.comienzo d¢ nuestro anali
sis. Igualmentc mencionamos las preocupaciones por superar la
cétedra magistral ¢ introducir formas de pedagogia activa,cé—
racteristica que es una nota fundamental de la pedagogia auto
gestionaria,
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Por Gltimo, apoyados en las c¢xpericncias antes muncionadas
y en-la teorio v le préctica de¢ lo autogestidn considerada como
sistema dc organizocibn de la socicdad, prescntamos una propues—
ta de orgsanizacibn autogcstionaria de un Centro de ensefianza de
nivel terciario que, a2 modce de documento de base y para discusibn.
ha sido claborado con ¢l fin de tener pautas para intentar una ex

eriencia de organizacibdn roedegdgica autogestionoria.
pat}

czzquiel ander-~cgg
Barcelona, 4 de julio de 1977,
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EL CONTEXTO DE LA PROBLEMATICA EDUCATIVA.

El problema de la educacibn no puede ser considerado aislada.-
mente del contexto politico,social,econbmico y cultursl en que se
d&. Hoy es un lugar com@in de la sociologia de la cducacidn corre-—
lacionar la educacibn con el sistema social vigente. En todo pais
la educacibn responde o es reflejo del tipo de sociedad existente
en el mismo. Y en cuanto "institucibn®,principalmente la educacibn
oficial,aparece como dependiente del sistema de poder,aunque con un
cierto mirgen de operatividad autbnoma. De todos modos,y en térmi-—
nos generales,puede afirmarse que en América Latina -y en Argentina
por supuesto- la educacibdn oficial es reflejo de 1la estructura de
poder que rige esas sociedades. En una realidad socio-ectnbmica de
dependencia y dominacibn,la educacibn expresari esa situecibn. Pero
hay que advertir -de lo contrario caemos en una interoretacibn mecg
nicistayque ls educacibn no es sblo un reflejo de la sociedad, tam~
bién influye sobre ella. Es a la vez producto y factor de la socie-
dad. De ahi la vinculacibn dialéctica entre sociedad vy educacibn,
que nosotros tomamos como marco referencial de nuestro anilisis.

En América Latina el colonialismo cultural es unsa nota gque con-
figura toda la realidad contincntal. En nuestros palses no sblo im-
portamos productos,sino también ciencila,tecnologia,cultura y educe-
cibn. Y con ello, ideas,valores,comportamientos y modelos culturales
ajenos a nuestra realidad. Esto no es extralip en un Continente he-
cho ‘desde fuera”, e impregnade y penetrado por flo exteriori,en
consecuencia invertebrado Y sin identidad propia. La dominacibn cu._.
tural es pues, unc de los aspectos de la dominacibn imperialista. ;tas
to m&s necesaria,cuanto mayores son las manifestaciones de ficcibn
juridica,

Los componentes y efectos del esquema domlnac:tén——depﬁncxencz.c3
s€é repiten al interior dec cada pais. Como consecuencia de esta si-
tuac16n,la alienacibn cultural se manifiesta en todos los niveles
de la sociedad, agravada por la “invasibn® que se produce a través
de los medios de comunicacibn social Y los mecanismos de la socie-
dad de consumo gue impele y constrifie a formas culturales Y a un eg

tilo de vida que nes vienen dados desde afuera,



Esta dominacibn cultural se¢ operativiza mediante un aparato
cultural-idecolbgico c¢n donde el sistema educativo aparece como br
gano de reproduccibdn y perpetuacibn del sistema cconbmico--social,

realizando funciones de racionalizaci®dn v legitimacibn.

Nuestra educacibn de claros perfiles universalistns,enciclope-—
distas e intelectualistas de corte europeo, incorpord los clementos
pragmbticos del estilo tecnocrftico norteamericano, pero siempre o
mo rceflejo o copia de los palscs hegemdbnicos y no como resultado de
la historia y de¢ la vida dcl pueblo. Sus notas escncioles han sido
impuestas desdc fuera y-sus funciones han sido la de asegurar la su
pervivencia del sistega. Expresamos ¢l copitalismo periférico o imi
totivo como pieza que integra un sistema mundial dc dominacibn,cuyo
cantro hegemdbnico es Estados Unidos. Fundada en modelos extra-nacio
nales,asumicndo valores de "otro"; la cducacibn cumplce con objeti—
vos filtimos que son “para otros®,

No sblo sufrimos dc una 51tUﬁc1on deé depcendencia cultural —cl
hccho ne es nuevo- sino que sufrimos los cfcctos de la colonizacibn
cultural,dentro dil contexto de una nueve dependencia que impone el
capigalismo monopolista norteamecricano vy que da un sclle tembiln al
tipo dc¢ cducacibn que gquiercn pera nosotros. De lo que se trata,es
de¢ mantener y reforzar la monopolizacibn de las cconomias dependien
tes latinoamcricanas,manteniendo el atraso do nuestros palscs,median
tc eso combinacibn de liberalismo cconbmico y absolutismo politico

que sciialora Antonio Garcia.

Lo situacidn de alienacibn cultural y cducativa, no ¢s conse-—
cucncia directa del aparato cultural y cducativo en si mismogsino
reflejo de una situccibn socio-ccondmica que condiciona esos niveles
supcrestructurales, En la etapa en que el imperialismo sc expresa
en nuestros paises bajo la forma dec capitalismo monopolista,la edu-
cacidbn debe estar en consonancia con csa situacibn. Como consccuen-
cia de elloylas Universidades tienen quc formar el tipo de profesic
nal gue necesita ¢l capitalismo monopolista. La cducacibdn,cn general,
debe preparar la fuerza de trabajo que ncecesita el sistema en csta
etopa dc¢ su cvolucibn y el tipo de técnicos que requicre en las ac
tuales circunstancias conforme a la fasc actual dc dasarrollo indus
trial. Pero ademés,la educacibn decbe cumplir con su funcidn de racio
nalizacibn ideolbgica, para ascgurar lo conscervacién del sistemo ca
pitalista y la dominaci®n impcrialista. ' |

.
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Desde una perspectiva socio-politica,el término liberacidn se
aplica a diferentes niveles y dimensiones de la realidad social de
América Latina:

~ se lo entiende como liberacibn de los pueblos(poli

tica,econbmica,social y cultural).

—~ como liheracibn de grupos,sectores y clases domina

das,explotadas y marginadas,y,

~ como liberacidn del hombre a lo lsrgo de la histo-

ria personal inserto en una historia que se hace;
la existencia personal haciéndose se entrecwuza
con la marcha de la historia realizédg por el hom

bre,

Aplicado a la préctica social del pueblo,estos niveles expre—~
san:

—~ las luchas por la liberacibn nacional (nacibn con-

tra imperio),

-~ las luchas por la .liberacibn social (clases explo-

tadas contra explotadores),

— las luchas por la liberacibn personal (desalienge

cibn y concientizaclén para 1ls creacibn de una nue

va manera de scr hombre).

De esta manera la liberacibn aparece como concepto socio—ana_
litico y como préxis; es al mismo tiempo horizonte de lapraxis,re-—
flexibn sobre ls praxis y motivacibn para la praxis. A partir de
esta conceﬁciﬁn de 1la liberacién,puedancomprehderse las funciones
de una educacif®n libercdors, tanto a nivel de las luchas de libera
cibn nacional,de liberacibén social y de construccién del hombre
nuevo,

aCbme se éxpresa'todo &sto en el contexto de la problembética

educativa a comienzos de la década del 70 2

En Argentina el problema educativo aparece con perfiles super
puestos y contradictorios,como que es resultante de una cufdruple
correlacibén de fuerzas culturales, que expresan opciones ideolbgi-
cas y polfiticas diferentes ysconsecuentemente,distintos proyedtos
educativos . Estas son,en apretada sfiitesis las fuerzas o tenden-
cias culturales:



Al avance de las luchas de los nueblos latinoamericanos,cuando
estas ~llagaron & niveles peliicrosos para el sistema;se produjo una
contracofensiva imperlalista que nos hace vivir mds claramente el he
cho de gue nuestro continentc es parte del sistema de dominacibn
norteamericano. Liberar las J‘uerzas creadoras del pueblc,es un peca
do pedagbgico y cultural que las clases dominantes no pueden perdo-

nar,nl tolerarc..la hoguera y la inquisicibn vuelven a actuar.

Ahora bier,squé significan hoy todas eslas experiencias en
busca de una nueva educacibdn al servizio del pueblio y de sus luchas
Yy en busca de una cultura navionaﬁ v omopular 7n.°acaso sblo quedan
como una utopia incuhplida gque mlenp a recordar -con nostalgia ahos

de esperanza revolucionaria?.

Hace pocos aflos hemos vivido una serie do exXperiencias educa
cicnales, como punto de partida de nueves cam’nos, hoy todo aparece
aplastado y destruido. Poroa...quién pucde deteacr la historia?...

Este documento quiere ser "memciilsa’ do experiencilas y blisque-
das de nuevas alternativas en educa:i&n;ngalgﬁn dia ellesz sgo reto-
marén. Y como tenemos esa esperanza,esikonamos una propucsta de or-
ganizacibn para la nueva cducacidn. Escrito cste trabajo en un mo-
mento de oscuridad y retrocezo,; quiere zcr,sin cmbargo,una llamara-

da de esperanzda.

Bibly oy a{» e afada .
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ALGUNOS ANTECEDENTES QUE CONDUCEN A UNA PEDAGOGTA PARTICIPATORIA:
LA PROBLEMATICA DE LA UNIVERSIDAD YPARTICIPADAY EN LA RLUFORMA DB
CORDOBA Y LA PLDAGOGIA ACTIVA,

Hasta y_@ entrado ¢l siglo XX,las Universidadcs latincameri-
canas vivieron cen ¢l marco de¢ un pensamlcnto ¢scoléstico y dogmé-
tico y,acorde con el mismo,una pgdagogia coracterizada por ¢l es-
tilo magisteril dominabe las rciaciones pedagbgicas. El profusor
en posesidn de la chtedra -lo que constituia un signo de prestigio
jerérquico~ adguiria la propiedad dc¢ lo misma,al estilo de la po-

sesibn que los sehiores medievales tenfian de sus feudos,

Esas c¢structuras comienzan a resquebrajarse con el fuerte
sacudbn -verdadero terremoto en ¢l &mbito de las Unilversidades
latinocamericanas— que producs la Reforma de Cbrdoba. En ella en-—
contramos el primcr antecedunte importante de la Universidad par

ticipada quc¢,a nuestro juicio,sc did en América latina.

La reforma de Cérdoba,Argentina (1918):c¢l cogobicrno vy la autonu-—
mia.

En 1918,con la Rcforma de Cérdoba,sc inicia un proceso de
reformas universitarias que procuran superar las formas tradicio
nales dc organimacidn universitoria,en las cusles la esclerotiza_
cibn estructural acompafiabe a una esclcrotizacibn mental igualmen
te aguda,

S1 estudiamos la Reforma de Cbrdoba y todas aquellas que se
‘han ido sucedlendo hasto nuestros dias,ecs ficil constatar que nin
guna plante& du monera explicita la autogestilbdn pedagdgica. Esto

no-es de extraiar,la expresidn es muy reciente(.),sin cmbargo en’
todas las reformas se formularon propucstas quc contienen germi-
nalmente una concepcibn autogestionaria. En eéfecto,lzx ideas de
participacibn y autogobicrno tienen en Argentina una Xarga tradi
cién. Més alin,ha sido precisamente en esc péis ~a partir del mo-
vimiento reformista iniciado en 1918- que estas ideas nacen y se
expanden en todo ¢l fmbito latinocamcridanc. A lo largo d¢ les dé-
cadas subsiguicntes,las ideas de co~gobierno logran rcalizaciones
concretas en Argentina,Uruguay,?erﬁ,Bolivia,mas tarde en Chile,
Costa Rica,Vunezuela,Colombia,ctc. Esto se logra en América Lati-

{e) La efpresibn Autogestibn pedagbgica,sceglin George Lapassade,
aparece por primcra vez en cl cologuio tenido on Royaumont,
en diciembre de 1962, L'Autogestion pedagogique. Poris,1971
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pectivas, no podemos ignorar esta expericncia que ha dejsdo su sello

en todas las los reformas universitarias do Amérifés Latinas

De la chtedra magistrel a lapedagogia octivae

Si nos atenemos fundamcentalmente a los aspectos gque hacen a
la blsqueda de¢ un mayor nivel participatorio en el proceso de ensc~
Nanza—~aprendizaje impartido c¢n nuestras universidades,nos encontra-
mos gue la pedagogla activa aparece cntre nosotros como supcracidn
de la cducacibn tradicional expresada en la chtedra magistral,que
la Reforma de Cbrdoba no modificd sustonciolmente. '

La cétedra megistral se apoya en ¢l supuesto do¢ que ¢n educa-
cibn estinvlos que saben? y los que ignoran?, Los primeros son los
"magister® que cxplican desde lo alto do la chtedra; los otros son
los “alumnos”‘que deben escuchar pasiva,rcespetuosa vy sil:nciosaﬁqg
te, para recibir en depbsite todo cuanta le dicen los quz saben.

Entre nosotros la pedagogila activa estuvo ligada —auaque no
identificada- con 1la dinfmica dc grupos.que suscitd un gran interts
en su a@plicacibn c¢n 1la cducacidn, principalmente cuntre aquellos cdu
cadores preocupados por wchcontrar nucvos caminos en los m&todos de
enscilanzae.

De algln modo la pedagogie activa aparecib como una concepcib:,
alternativa de la pedogogia tradicional. Micntras csta sc limitoba
a una simple repeticibdn de los contcnidos de los libros, la pedago-
gla activa aperccia precocupade por desarrollar la capocidad de ac—
tuar y adquirir aptitudes c¢n relacibn con lo que sc¢ aprende. No sc
trataba de¢ aumcntar cuantitativamente los conocimicntos,sino de cam

biar cualitativemente las conductes y aptitudes.

La pedagogia octiva,cuyecs caracteristicos y modalidades no
viene al caso dosarrollor aqui,en cuento significa un agrecemrrtamicen
to cuantitativo y cualitativo de la porticipoacidn, constituye tam-
bi&n un anteccdente que prepara — O pucde preparar- ¢l advenimien-—
to dc una pedagogia autogestionariae

B, b\'\’.)%\“a-\ W C_\w.\aa@
1/ RBE®O | Darey  La_uiivenidad laknsamericona . &d. Uoiient
Son\éa%o . U‘\‘\\e, A974
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LA CATEDRA AUTOGESTIONADA.,

De la pedagogia activa a la chtedra autogestionada,

El paso de la pedagogia activa a la chtedra autogestionada,no
€5 Un proceso que se¢ ha dado entre nosotros. Se trata de un itine-
rarlo personal sobre el cufl descamos extraer algunas conclusiones
(preferimos teorizar a partir de précticas concretas y no a partir
de libros),pero que no pretenden una validez mis allf de las limita
ciones que imponis la circunstancia de una eXperiencia limitada: al
ambito de una citedra,salvo el caso en que la experiencia se reali-
z6 en una Escuela en donde el funcionamicnto de la Comunidad Didéc-
tica,daba 2l conjunto una modalidad participatoria de tipo autogesw
tionario. Pero también en este caso existen limitaciones,puesto que
una Escuela autogestionada en un contexto de instituciones no auto-—

gestionadas,constituye una “herejia’® cducativae

Esta idea de le c&tedra autogestionada la intentamos llevar a
cabo por primera vez en 1972,en la chtedra de Sociclogia del Desam~
rrollo correspondiente al 5 afio de la carréra de Socilologia de la
Universidad Nacional de Cuyo, y la repetimos en la misma c%tedra cn
los aflos 1973 vy 1974, Una experiencia similar le intentamos en Espa
fia durante el afic académico 1976/77 dentro de la Escuela de Asisten
tes Sociales de Alicante en la chtedra de Sociologia Politica. En
un contexto diferente —pucs la Escuela funcionaba sutogestionaria--
mente sin utilizar esc nombree- fue la ¢cxpericencia realizada en los
efios 1973,74 v 75 en la Escucla deo Trabajo Social d¢ Mendoza,en los

cursos de Problemitica Contemporfnca y Planificacibn.

Antes de comenzar estas experiencias,nog hablamos formulado
algunas preguntas: cbmo puede zutogestionarse una cbtedra o curso
dentro de estructures no autogestionadas?. Y pensando en las limita
ciones que ello imponia,nos preguntamos ademés, pueden alcanzarse
logros efectivos que ayuden @ un proceso do¢ democrotizacibn autoges
tionariaZ...

Después de realizadas estas expericncias, al echar una mirada
retrospectiva y 2 modeo de e¥aluecibn,otras muchas preguntas e inte-
rrogantes nos acucian: qué significado o ensciianzas puedcin extraer-
se de experiencias autogestionarias ¢n contextos no autogcestiona~
rios?, cufles son los logros y dificultades encontradas?,qué dife-
rencias més significativas se han cncontrado comparando los resulta

dos de la expericnciz: de citedra autogestionada en un contexfoc de
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Concepcidbn bancaria de la educacibdn:

"a) El educador es siempre quien educajel educando,el gque es
educado,

b) El cducador es quien disciplina; el educando el discipli-

nadoa.
¢) El educador es quien hablasel cducando quien escucha,
d) El educador prescribejel cducando sigue la prescripcibn
e) El educador elige el contenido de los programas:el cdue
cando lo recibe en forma de "depbsito,
f) El educador es siempre quien sabejel educando el gque no

sabe,.
g) El educador cs el sujeto del proceso?el educando su obje-

to (1)

En la ceducacidbn liberadora

"a) No més un cdudador del educandoe.
b) no mé&s un educando decl cducador.
c) sino un educador-educando con un ecducando-educador
Lo que significa:
1) guc nadie educa a nadie,
2) que nadie se cduca 80lo.
3) que los hombres se educan entre si mediatizados por el
mundo®(2)

Explieamos luego las caracteristicas principales que Freire
atribuye a la educacibdn liberadora:

~ educacibn humanizante al scrvicio del hombre,ayudéindole

a ser agente de su propia transformacibn,a fin de que efectue el
paso de la conciencia intransitiva a la concicncia transitivamente
ingenua y de esta a la coneleaneia transitivamente critica,

— cducacibn critica,en cuanto desarrolla la actitud criti-

ca del hombre para interprctar y valorar la realidad,para estable

cer relaciones de di&ldgo y para transformar la realidad,

-~ educacibn dialogak, basada cn el didlogo educador-edu_
cando, o sea,en el encuentro entre los hombres mediatizados por
el mundo,.

- educacibn concientizadora puesto que eleva el nivel de
conciencia y lleva a un acercamicnto critico del mundo y un deve-
lamiento de la realidad:la concientizacidn presupone la accibn de
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reflexidbn y la praxis. Se trata dec un proceso Jue se encamina,a tra
vés del develamiento de la realidad,a organizar la préctica de
transformacibn de la realidad,(3)

Las actitudes bfsicas gque exige una praxis pedagbgica autogestio-
naria,.

La scgunda cuestidn que ponemos a consideracidn de los alumnos
a quienes invitamos a participar de la experiencia,es la que deno-
minamos como actitudes bAsicas que cxige la autogestibn pedagdgica,
a saber: '
- actitud dialbgica

-~ actitud de apertura frente a la verdad.

Actitud dialbgica. Si bien esta cuestibn ya ha sido conside-

rada cuando se explica la cducacibén liberadora, en este contéxto
s¢ sacan conclusiones pedagbgicas del hecho que el diflogo consti-
tuye una comunicacibn horizontal y cntre iguales. Aceptado el dif-
logo como aspecte fundamental del proceso de cnsehanza-aprendizaje,
se redefine la relacidn profesor=-alumno, No habré pues relaciones
verticales y autoritarias,ni las barreras de formalidades propias

de sistemas educativos anquilosados y esclerotizadose.

En cuanto a los aspectos praActicos de la actitud dialbgica,
sc¢ insiste en dos exigencias:

- capacidad de escuchar al otro antes de responderj;dc dis~
cutir antes de juzgar,.

~ capacidad de¢ ponerse en cuestidn y rectificar las propias
posiciones o puntos de vista,cuande el otro u otros demueg
tran la insuficiencia de los proplos planteamlentos,

En la explicacibn de lo gue significa la actitud dialbdgica,la
lectura g comentario y reflexidbn de Freire en un pasaje que ya se
ha hecho clésico,resulta en este punto de gran utilidad,

Cémq puedo dialogar? |

"écémo puedo dialogar,por ejemplo,si alieno la ignorancia,esto
es,si la veo siempre en el otro,nunca en mi?

Cbmo puedo dialogar si me reconozco como un hombre diferente,
virtuoso por herencia,al frente de los otros,meros "ellos',a quie-
nes no veo como fyo'? _

Cbmo pucdo dialogar si me sicnto particpante de un "ghetto™ d
de hombres puros y de hombres sabios,propietarios de la virtud y

del saber,para quiénes todos los que estén fucra son unos enfermos



BL _TALLER COMO yEDAGOGIA PARTICIFPADORA.

EL 51stema de taller- como modalldom de enseﬁanqa—aprendizaﬁew
constltuye otra experiencia de pedagodia particinatoria a nivel uni
ver51tarlo ens ayada en los Gltimos allos én 1la Argentina,

Para la comprensidn de est, nuev, forma didéctica, es convenlen
te y necesario una breve referencia a los principales factores gue
llevaron a su aplicacidn en la Facultad de Arquitectura de la Univer
sidad Nacional de Cordoba, en donde se iniciaeon estass experiencias
en el ailo 1. 268, extondldas posteriormente a Fadultades de Arquitec
tura de Rosario, Buenos Alres, La Plata, San Juan y Mar del Plata,
ya~en carireras de sociologia Y Trabajo social. A*?ushk}UPﬂJ
Las razones que sec esgrimieron en la Facultad de Aegentban de Cbr.-
doba para adaptar este sistema fueron I= siguientes:

- eXlste una esvecie de vacio docente y una falta de objetivos
para la carrea vy profesidn;

» Se ha problematizado el sentido y funcidn de 1la carrera;

« el movimiento estudiantil Cuestiona la institucibn universi-—
taria y la funcidn de los contenidos de la enseflanza. (1)

Si estos factores se presentaron como problemiticos €n una carrera
como Arquitectura que tlene perfiles bastantes definidos, fueron mu
cho més agudos en otras carreras y profesiones. Frente sz esta situa
cibn de crisis y desaflos, en algunos Centros Universitarios el ta-
ller apareci® como una primera respuesta a los problemas que se plan
teaban en ese momento: reformular los contenidos de la enseilanza, eé
tablecer més claramente e perfil profesional Y repensar 1la concep--/
cibn de la profesibn.

En qué consite el taller?

PDefinir que es un taller no es una tarea senciilla, pues se han
designado con este nombre expericnciss de alcances muy diversos,
£llo ha resultado casi inevitable al aplicarse a diferentes carre—
rase Obvigmente, el taller reviste Caracteristicys muy diferentes en
una Carrera de Ingenieria o en una deo So¢iolegia, Por otra parte, se
ha confundido el taller con otras modalidades pedagbgicas: en unos
casos los ‘‘seminariost Y en otros con los E"tfabajos de Laboratoriot,



Cv

Y esto es natural,pues ¢l taller participa de ciertas caracteristi-
cas de uno y otro.

Zn lo sustancial el taller constituye una nueva forma pedagbgi
@a de adquisicidn de conocimientos vy de insercibn en la rezlidad -
profesional.bSe organi-a a través de uns situacibn de ensoﬁénzawapreg
dizaje mediante un equipo de trabajo qguc actuando sobre terrono lle
V2 a cabo un programe concreto en el aquc docentes y alumnos particl
pan activa y responsablementce. ibn cuanto sisteme pcdagbgico cumple
con una triple funcidn: docencia, investigacibn y servicio, procuran
do la integracién de teoria, investigocibn y préctica a través de un
trabajo é@gﬁgﬁly un enfoque interdisciplinario.

Por otra parte, este sistema —apoyado en la triada docencia, ipn
vestigacidn, servicio , priviligiandoaésta Gltimo- pr:.supone un mo-
do diderente { respecto del que se venie utilizando en la Universi—

dad) en cuanto al modo de abordar la ciencia, el conocimienygo y 1o

‘realidade siguiendo la experiencia antos mencionada, &sta nuevs mo-

dolidad puede resumirse en lo siguience:

-« NO 8& entregan resultados de la ciencia, sino se entrena en

£

procesos a través de los cuales so construye la ciencia,.

« el conocimiento no es un objeto acabado, sweparado de la rea

o

€3]

1
dad vy 1a expericencia, intocable e incuestionable, ajeno z los

sujetos que la monejan,

« ¥ por el carbcter interdisciplinerio, ¢l taller total es un
esfucrzo por conocer Y Operar sobre una realidad multifacéti
ca y complehae. (2)

Por (ltimo cabe destacgr que el taller, por su modalidad operatigs
implica un sistems de relaciones pedogicicas enteramente nuevas, en
la relacibn docente- docente, decente-alumno, alumno-zlumno.,

31 nos atenemos a las expericnciss realimadas, se pueden distin
guir tres tipés de taller:

— taller total
—~ taller vertical

- taller horizontal.



El taller total cons iste an incorporar a todos los docentes y

alumnos de una facultad o escuela en la realizacibn de un proyecto

sobre terreno. bn algunos casos de taoller total, se ho considerado

Qud no as convenicnte incorporar los alumnos del curso bisico o pri
mer afic por ca rccer de los conocimientos ¢ instrumentos necgsarios

para trabs Jr en un programa concreto, levindose a cabo con alumnos

de 2 aflo hasta nivel de tésis,

51 taller vertical comprende alumnos y/o cursos de diferentes

anos, pero entre los cuales se reali-a un programa comfin,

Y el ta ller horizontal abarce todos los alumnos correspondicns/

T el T )
tes a un mismo afno o aees de una determinads Carrera,

Veamos ahora algunos de los aspectos més destacados de esta mo
dalidad pedagbgica,

Los ebjetivos del talier,

Pe acuerdo con lo ya expresado, los objetivos o funciones del
taller son tres: '
-~ doccencia
- investigocibn

- servicio,

Lo que caradteriza a 1a docencia dentro del taller, ©s una pedirgogia
fundamentalmente inductiva, Apertir de una accibn en terceno—-un pro
yecto do trabajo-, de una manera inductiva ven surgicndo problemas
que, en la reunibn del taller, se tronsforman cn reflexibn sobre 1a
aceibn.. De ani se va a 1a blsqueds de los conceptos, categorias, teo
riss ect, e, ey Necesarios para la comprensidn de 1a experiencia.

Y @sto se hace prlnClp lmente de dos Meneras, : por una parte apli—
cando los conocimicntos tebricos de ciencia 0S8 sesbesees que los alum=~
nos han recibido~ v esthn recibicndo- en los diferentes Cursos, por
otro lado, asto determina que aspectos tebricos, metodolbgicos o téo
nicas hay quc profundizar.,

Los problaomas no se plantcan =2 partir deo tcorl as o prlnClplOg
que el profesor enticnde que debe transmitir, sino 3 partir de cu.s
‘tiones concretas quc suscita una préctice s sobre terreno. Cuanto mhs
“provoca intelcctualmente 1a rcalidad, tanto mayor serd la dncitas

cidbn para ir profundazando progresivamente difercntes cucstionas



cientificas , que ahora sc cnirentan no a partir de la tcorfa, sino
@ partir de la préctica. usto lleve a establecor la prim_.cia de 1a
gccidn o de la practica, como nota oscncial del sistema de taller.
NC ©s una marcha de la tcoria Y los métodos hacia de accidbn, sino ¢l
desafio de la rcalidad dc una practica quc conduce hacia los problgl

mas teérico% metodolbuicos vy técnicos.

5in embargo, para no inducir s cquivocos, hay que toner on

cucnta que el taller, o mejor, los participantes del galler, no per
ten desde una tabula rasa, como sc ha protondido on algunas expericn
cles, sino inician cl trabajo contando con una taxonomia o csguema
concepntual minimo. &sts “s la rezbdn principal -sohre la que volvere
Mos mes adelantc~ por la cusl hemos considerado pedagbgicamcnte inc -
portuno organizar los talleres desde ol primer allo do estudios, y he
Mos cstimado la imrosibilidad Y la inadecuacibn de organizar ¢l ta-
ller total. |

$1i la docencia del taller privilegie 1a practica prestando es
pecial intorés al hgcer, no por c¢llo descuida 1a teorias Bn ¢l tae-y
ller la teoria sicmpre estd reforida a una oréctica concdeta que se
bPresenta como provlemeselle zparccee como una nccesidad para iluminar
una practice, yasca para Intorpretar lo reelizado, va seo para orien
tar une accibn. Préctics Y teoria son dos polos i permancente rofoe
ctic

reocia uno del otro. Frécti a y teoria, ademés, son dos aspectos que
S

carccen de sentido ¢l unoc sin el otro, zsunque cn ¢l taller 1a pricti
ca sca lo principal Y la tcoria tngs un carbcter sSecundario,En el
teller se trata deo evitar lo quc Yirght Mills 1lams i1a ceguera de
los dayos emiricos sin teoria v ¢l vacio de 1a tcoria sin datos ome
piricos-,

1l proccso de enseﬁamza~aprendizaje que se da en el teller, on
¢l que no se entrcgen resultados de 1a cluncia,sino se entrena en /
los procesos de construccidn de 1z ciencia, ayuds grandcemente a “en
carnar” los conocimicntogs teériCOS, aungque ¢n oegte lugar 1a adquisi
cidn de la tcoria no sca lo principal. En las $ituaciones~problcmas
que hay que enfrontar en el trabajo, sc¢ sucle encontrar uno motivo-
€idn fugrte y cficas pPero la profundimacidn tebrica.

La iﬂxggg}gggiég ¢n ¢l trab-jo d¢ tallor procura el conocimicn
to dc una roalidad concreta particular on funcibn del proyecto o pro

grema a realizar, con lo cusl s transforma c¢n une instancia en la



que el estudl@pee oplica conocimicntos de métodos y técnigas de inw

vestigacidn.

Asi como el taller no ticne como finalidod principal 1la adqui
sicibn de¢ teorie, purc so adguicre tcoria, tampoco ticne como fina
lidod principal, adguirir conocimicntos metodoldagicos (para cllo in
slste cursos cspecificos), porc on ol tallor so aplicany se orofun..
dizan esos conocimicntos participsonde on un trabajo concreto. Como
ocurre it la tepria, la formacidn mcetodoldgica se cnriquéece con la
exXpuricincia immedi~ts deld trabaio sobra el terreno, pussto gue la
indole del trabojo uxige la aplicacldn y puerfeccionamicnto de los

m&todos y técnicass corendides. .

Por Oltimoé-el servicio cn terreno o préctice do campo raaliza
dos ¢n torno a un proyecto, constituye ol modo pcdrgdbgico para ade
guirir habilidades Y dostrezos nrofesionolis. En esto sentido @l EQ
ller cumple con une funcibdn curriculne absolutamente nccesaria o iﬁ

sustituible : adies*rar o los cstudinntos on las leborcs wspecifican

Pa

de l2 profoesibn,

Las pricticrs sobro terrero (- wuscianza préctica’ o ¥ instYelC

cidn préctica“ o simplomente o procticesy, como tambicn se las deno
mina), constituyn: une componcnte csoncinci de la formncidn, y al nmis
mo ticmpo -en rozdHn de su importoncic y Ins dificultades DArd rao-
lizarles adecuedamcnto— son uno de los ‘cucllos de botclla® mébs es

N

rangulantes pare ¢l logro de la formacibn profesional. 5i hablase

mos con tode propicdad. on algunaa ceorrceras dirfamog ademds, que cs
uno de los clementos mbs doformontcs . Por“qué csta ofirmacibn 7.
De ordinorio ias fpracticas constituyoen un forwmolismo o exXigencia
academico con la quo Ny que cumnlin conforme 1o indice ¢l curricu
lumde la Egcuula o} 'acultad,muPero fstos “practices’ no suclen scer
cfectivamente précticnsg profesionales, puls ticncen mas el caracter
de * simulacro” que di una tarca profesiconal, Con el téller —autcn
ticemente organizado como tal .. cstas dificultades o limitacioncs
se salvan, pordua ¢l proyucto es unn tarce profesional en sentido
¢stricto. Por otro lado, es5 una orictica iluminada por la teoria
con 1o que se adguicroe la capacidod do aplicar los conocimicntos B
tedricos y de dor o las acclons une perspoeckiva y significacidn

Gue las transcicnde on cuanto heche concrato o



Todn carrcra universitorio ticns una doterminades exigencias
respecto de la roolidad de las pricticos . Lstes plantcean —entre
otros - el problcma dc la supcrvisidn (oricntecidbn,; coordinacibn v
control de las practiceos ). Con 1o implantacibn do ecste sivtema, la
supervisidn queds integrada en ol taller, medicnte cuotro combios
sustancialcs y principoles
= Sc¢ enfatiza 1o supcrvisi®n grupal.
-~ participan tembicn los cstudisntes. A
- st 1lncorporan doc . ntes do otrﬁs'uspuciclidadcs,todo lo cual,
indud?blhmcntg, earigu.ge los toreas do supervisibn,
= Y = en algunos cnsos-~ s’ incorpora al puchlo, esto ¢s , a 1c
gente con guicngsc trabaja.
Bl taller procurs que 1o practics se tronsforme en fuente do
teotia, o pora scr més modustos y realistos, paro que lo practica s
sco una préxis y que las secion.s c.ooier tog puedﬁma ingertarse y con

siderarse dentro del moreo de la formulocibn tebricn.

Bl servicio en terreno ruvistchotra significacidn que va mu
cho més allo del teller @ la do bermitir la inscrcidn on ¢l medio
del Centro de Formacibn ( Escucla o Facultad )o iista es una cucstibn
de muy vieja data que preocups o toda la pedegoaia perticipotoria en
cuelquicrae do sus verslofes. wl toller pormite conecetnr ¢l Centre
de bnscﬁanzarla comunidad g‘la que portenece o travis de servicios

de -accibn dirccta,

Orgonizacidn del talloer

LS I

La orgenizacidn dol tolier totol (cn la expericnela do Cbhrdo
be antes sefialade ), sc llevd o cabo constituywendo “Equipos de Tra
bajot, subdivididos on “Comlgiones do¢ Trobajo por nivel® y , en al

CuUnos casos, “"Comisionus de Trabajo intir-nivel,

‘ Hocia 1.968 habig ¢n la Focultad de Arquitccturs unog b 200
alumnos (entre ségundoagael nivel do doctorado). E1 ta%}cr total sc
organizd a través de dicw gquipos do trabajo formadosf% docentes v
éntre 100 y 120 alumnos, todos los cunlis trabajaban e¢n ¢l progeama
com(ine. A

Pentro de codo cquino existian “Comisionus de Trabajo s las

de inter-nivel cran presididad PG(‘&sMJdJ&m\Leswdw}ayaAfLadq; las do



“nivel" por alumnos del hismo nivels, Los profesores (titulares,asis
tentes, adjuntos,jcfes de précticas,etc), uncs 50 en total se organi
zarcn en equipos de 5 profesores, qu¢ trabajaban en 1avtotalidad del
IZquipo o individualmente en alguna de las “Comisiones de Trabajo¥,
en que sc¢ subdivide ¢l Equipo. . _ '
Apoyados en esta organizacibn cl teller se constituye ¢n una
situacibn de ensenanza, éprcndizaje, it torno a un programa de tra-—

bajo,.

El _programz_o proy.cto de trabaje_en torno al cual se rcaliza cl ta

ller.,

Lo que carscteriza a cste mdo do caseflanza es un ‘aprender ha
cicendo’ que so lleva a cabo mediante la rcalizacidn de un programa
concreto, considerads come una “situacidn de aprendizsje, bn ofras
polabres, la pucste en maprcha do un taller depende de un programa
de trabajo* y no sinzmore los programas pucden sor mentados, v sien-
do posible organizarlos, nho ts facil Ui 8¢ cumplan con todas lag o
xigencias curriculores, Pe ohi Qw€.€| taller ~ Ntosnsoitode a ve
ces grandcs entusiasmos acorca de una aolicocidbn més o menos indis—
criminada-— no siemorae pucde orgonisorsc: sc necasits de un programa
concreto o través del cuanl se desorrolla ¢l proceso pedagbgico, lle

zado a cabo de modo grupal e interdisciplinerio.

Tratédndose do una actividrd acadfmica que se reallza en torno
@ un programz que sc lleva a cobo fucra del aula o facultad,ticnc gs}
dos los roquerimicntos Yy exigencios de un trabajo de campo. Ln este
sentido se lo denomins —dusde la perpoctivo del centro de formacibn-

un servicio on terreno,

bkste servicio no puedc ser un simulacro de trobgjo de Campo,
ni es una ‘practica“ o “salida o terrenot. No so trata de buscar éqg
diciones bptimas Para rcalizar cl taller, lo quc hay que evitar esg
el montaje de pscudos talleres, lo que a2 nucstro juicioba ncurrido
con algunafrecucncia, Cicrias exp ricncias detolleres”™ han sido m&d
bien seminorios o trabajos de laboratorio que , tambicn son éélidos

pedagégicamente,pero constituyen otrs modnlidad pedogbgica,.



o ECROLI0NGS peargOgicas participatorias dontro del taller.

La pudagogia universitaria tradicional sblo aticnde a un tipo
de re lacitn educativas rdncente~alunno; los otros relacioncs educa
tivas (”docentes—docontq“, Talumno—-alumnos) c&thn desculdadas, o, al
menos no son considerades de modo EXDRIrCsO. Por otra perte, ¢l dogma
tismo, la verticelidad, y en ¢l mejos de los cosos el paternalismo,
son log modos ordinarios deo 1o reloacidn pedagdgica tradicional, en un
proceso do enseﬁanza—aprundizaju centrado en el prafesor; de donde
proviaene la importancia que se 1 ha otorgado a la clasc "macistralii.
D& ahi que cstes relaciones hayoan sid: caracterizades por lreire, co
mo de “naturaleva Fundomentalmento narrative, discuksiwva, discrtantes

Narracidn de contonidos que por cllo mismoyticnde a pretdificarsc
© a transformorse en algo inerme, scan cstos valorcs o dimensioncs ew
Piricas de 12 realidod. Noarrocidn o discrtocidn que implica un sujc
to ~el gue narra- y objctos paciuntes,oyentes —los cducandos~, Lsta
educacidn trodicional guc Freirve ho llamado “concepceibn bancaria®,
consite fundamentolmente on rdepositari:vlos wducrndss son los depo

sitorios y ¢l educadsr guicn depositad (3),

“rente a esta préctica oedogbgico, 1 taller -—como tambicn el

sistema de¢ &roas qQue lucgo explicarcins - formaliza las relaciones e
dogdgicas on una trinle dimensibn:

s docente--alumno
o docente—docente
s dlumno~alumno.
La triple dimensionalidad de estos relaciones, s¢ enmarcan dentro de

un trabajo de cquivo,

No -diempre cs posible constituir un cquino en el quo perticipce
més de un profesor wl#imposibilidad 5« deriva do tazones prisupuests
rias~. Con ecsto la int@rdisciplinariudad sufre alaln deterioro, aun-
que ¢llo se atenua cuands el profesor conoce suficisntemento <l curri
culum y ha supcrado los enfoques se€torializados o parciales de su
cicnciae Una via intoermedia,ed ¢l cquipo constituido por un docente
Yy @alumnos, pero contando con eventuales porticipociones de otros pro

fesores,seaflin las necesidades del trabajo.

Los alumnos por sy parte,ticnen que asumir respensabilidades v
haqer aportes creatives ante ¢l desafio do los problemas concretos



que enfecntan en su torca de compoe. ¥ wstes aportes los debe realizar
i difcréntes dimensiones o aspcctos: aplicar conocimientos tebricos

ejercitarse en ¢l uso de t&cnicas,actmar frinte a los acontécimicns

tos, saber rosolver probloma s prbcticos y adquirir’la ca apoacidad de
hocer 1 fLrbnc1ﬁs tebricas o pertir de hechos cmpiricos y de iluminar

con la teorio las accioncs concretes. in fin, scr capaz de consultar
escucher, y decidir, llay e¢n tcedo esto un aprender @ ser ~Por la ofir
macién de si mismo- Y un aprueiader o aprender, por ol modo de adquisi

cibn de conocimicntos.

El o los profosores, por' su lodo, tiencn que excluir todo tono
de ”Eabelotodc”, tods argumento de autoridad Yy, en 1o posible, los

resablos de patornalismo que puceden gquedor,

Los proufcsor. s ontre si, quc¢ suclen tencr solomente relacio—
nes de tipo circunstoncial, o veces ddministrativas Y & pocas Clire
cunstancias de tipo pedage )gico, odquicren otro tipo de rglaC1onhs an
tre si on un trgbajo conjunto que los coriquecce cientifica, pedogh g i
Ca y humanamentess N2 ¢std mal comenzar o avrendor a sallr de nuese

tros individmalismos que tencemes intornalizodo hosta 1los tutanos,

Y los 2lumnos ocntro el,s¢ relocionnn conjuntamente —~no sHlo en
l1os pequefios grupos do amigos o compafivros de estudio- pera realizar
Uit apr ndizaje en equips ve seca por ol trebajo do roftexihn como por
la accibn.,

1

Considerando ¢l conjunts de las relacioncs vedagbgicas cabrics
afirmer que hoy qua morir o 1los pep. lus o rolos antes descomp cliados
come profoes ros v alumnos,pora comcazer ol avr-ndizaje d~ nuevos ro

les en una pedagogia doe 1a riespunsabilidad cumportida.

Hay puls, un trabajs y una vida dc wquino. Una exigencia de ac
tuor con los demés; de ¢ laborar con los otros,dc distribuir funcio
nes y responsabilidades. Aungue no sca un objetive siempre explicito,
el tallcr ¢s una pudagogia valida pora ol coatrenamicnto del tr»bﬁjo |
¢ equipos hay que trab-jar con otros, apronder o cscuchar las opi-
niones y apourtes do otros; saber expresar los proplios puntos de vis
t2saoun taller no pucde funcionor eficezmonte con personas yuxtapucs
tos o dcs1ntprus adns de 1o tar.a o pragrama que tienen quo rea lléar,
de ahi qug trobajns en qulDﬁgx_p(d cgogio de la rosponsabilided son

dos notas quc 1o caracterizan como aspoctos fundamcntalcs que surgen



dc los relociones pedrgbgices qui s establecen en ol sistema de tadler

ller.

Bl funcionamicnt: del sistema de tallors resultados, logros v difi-

cultades.

En cuanty o los resultados abtenidos desde 1a perspectiva de
un2 pedagagla autogcstionéria; los logros son oltamente satisfactoe
rios. El sistema cs iguelmente idHneo para alconzor cicrtos objeti-
VOs due se consideran fundomentalmente on alginos corrientes de 1la

pedagogia moderna, o saber:

= promuver lo capocided de aprendor agpaender (autoformaciﬁn),,
de gran importancia para ol pr.foesional qu&, en un munds guc cambia
cada ver més accleradamente, debe adquirir la copecidad do una por-
mancnte pucsta ol dia. Cabe rocordar en relacibn a este punto, el he
che conocids gue desde comicns s dol siglo XX, los conocimicntos [/

cientificos registran un “doubling timc® entre 10 y 15 anoss;

— desarrallar la capecidad de pdnur en préctica los cenocimien
tos adquiridos; no cs el mejor profesional el quc hacae mejores for-—
mulacioncs tofricas, sine quicn mejor sabe utilizor sus conocimione
tosy el saber asimilodo ticnc més imosrtoncia que ¢l saber acumulado
porque ¢s un saber que sc hao asumido o incorporade de una manera vi
tal y personal: 1a bersene sabe v sabe hocor,

- fomentar 1a originalidod v creatividad para encontrar solue—
ciones 2 problemes inbditos que debe eonfrontar ante situaciocnes y
circungtancizss concretas,

~ intcgrar lo teeorio y 1o prictics y facilitor comprensifn de
la reciprocidod de funcisnes de una y wtra, wediante la intererclae

clbn entre conocimicnto y accilbng

— Capocidod do rogistrar y sitoemotizar o2ctividodes particula—

res propias de la accifin prifusionals

T promover y desarcosllor la copecidad de trobojor en equipo;
con un enfogue inturdisciplinario, come respueste a la noecesidad de
Sperar sobre una reelidad multifécética y ¢ompleia.



~ fomenter la porticipoci®n occtiva Yy rospinseble do le propio formg

cidn y de la asunci®n de los toreas del progroma.

51 examinamos ohora las limitacioncs dol sismema de taller, la
primera dificultod que h-obria que sciinlar, ns os del taller on si,
sino de los posibilidades do “rgtnltoar ¢l toller, pucsto quc paro ol
funcinnamicnto de uste sistcmo, so nocosits do un prigrama o proyec
to concrete o reoalizar. Ademéds, &l progroma o proyects debe ser log
suficicmtemente rico, ~mpliz vy flexible ¢n sus posibilidades como --
para integrer c¢n &1, todns 1lo0s neccsidades curriculares. Y este obe
Jetive no sicmpre sc ticnin los posibilidades de alconzar. Lo pucs—
ta en funcipnamicnts de 1a chtedra aut-gestionads dupcnde de la de-
cisibn de 1os profesoros (o profes:r) v 2lumnos qu cursan una deter
minads asignotura: lns 6ruosrquudan cstablecidns wn relacif®n a un
campo cpistembdlbgico 9 Swn permanentes micntras no hovea unn varia-/
cibn en aquel camno quc asi 1o necnscje. wl taller,cn cembio, depem
de de un progrome de trabajo, v no sivmpr. los priagrams pucden serp
montodos, on consccucnela, ¢l toller no cs un sisteme que pucede awe/

plicarse en cunlquier circunstencin: ti.ne un corfcter wventunl,

Unz scegunda limit-~cifn QUi cobe selnlor ¢s que wl sistems de ta
ller N2 pucde aplicrrse on cunrlguicr nivel o curso do lis que come-
prendce la furmeeidn par: cualquler tiv:e Jde carrora universitoria. A
¢ste respecto no parcco evidente gue un alumno do orimer ailo deo uni
versidady no tione ¢l minime ¢e Instrumentis £8%ricos Y metodslbgie
CO8 para respnder a los exigencios del troboj, du toller, osts S,
para intervenir crectivemonte on lo reelizocidn doe un Pr:grama, Pur
strn lado, ¢l taller implica un nivil do respinsablilidad vy modurces
que no suelc cncuntrorsce en el inicio ¢ una carrcra. Ademas, no -
sicmpre se ha acertads a 1a clee&iin do una carrera; en nucstras uni
versidaedes la discrceinn e el primer afi sucle ser muy clevada, Com
prometer un trabojs gsbbec teroong —que sicnifico Cempromis.: con o—
tra gente, y quizfs con instituciones »jenas a 1a Universidade con
un grupt de cstudiontoes on ol cual pucde dorsc una d#dscrcifn que os
dlrededor del 20%, no parcce scr una mctrdolaogia pedagbaica que re-
viste un minimo de sericdade Nucstra propucsta clnereta v do tipo ge
ncral, cs que ¢l sistema de toller s e avenicnt oplicerlis ¢n ¢l

Gitimo afis de una carrera univ rsiterria,
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Una limitocidn que yo hamos scfinlado on rclacifn a les cxporioncics

d¢ cédtedros autgesticnades, son les octitudes do depundencio rospee

to del prefesor, aungue doda 1a 4nd-lco Yy coracteristices dol sistems

de sceminerio cso depoendencis s monor, porgue ol cofrontor problo-

Mmas concretss ¢l olumno esths impolidoe o nsumir mayvores responsabili

dodese -
T CRR A A T

Bibliografia citada,.
1)Equipo pedagbgico.
2) Idem

3) FREIRE, Paule
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El tallcer total Facultad de quuitectura

1L ta
Cérdoba,1968

La educacibn como préctica de la libertad

Tierra Nueva,Montevideo, 1969,
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(9}
EL SISTEMA DE AREAS COMO PEDAGOGIA PARTIFPATCR LA,

La torcera cxpericncia de pedsgogla participatoria que vemos a

analizar, ¢s ¢l denominado “sistema de Arcast o “sistcma de arcas
curriculares”. A difcroncia de los otros dos (catedra nutogestionae.
da y taller) cuc ticnen uvh chractoer iimitadeo, <l sistema de drca a
fecta la totalidad de¢ la estructuracibn de una carrcra, constitugen

do una alternetiva de roeforma cducetiva o la voedacogin tradicional
I -

estructurada c¢n torno al sistema do chtcdras.

Si blen existen exporicncias aislsdas como las realizadas por
Domingo B unocucre «n la Universidad Nacional del Litoral en los a

<

noes 50 y 60, y la du la Universidad Nacional de San Luis (a partir
cia wsealizada
2073 vy 1,975, -

1
gque sc inicia en un momento do auge de Ias luch s vonularvs. ¢n el

G
de 1.971), nosotros proponcmos presencar la cxporicn

en la Unlversaédod Nacional dc Cuyec cnirce los afics

cual las fuerzas de 1la cultura van asumicndo tamblen narte cada ves
més activa cn las luchas dc liberacidbn...La expericncia fue trunca
da, mejor dicho “borradat por sinicstros porsonajoes carond
da cualific-cidn acodémica,pero Gtiles nstruhentos del fascismosn

nivel universitario.

2 s
EIE L

v-¥ F e - - -y i PR el A : -
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Lo

Como lo seflala Arturo Roig, principsi gestor ¢ idenibgiome de

esta nueva pedagogis en ia eipericncia realisade en 1o Jniversidad

o
9]

Nacional de Cuyo (UNC) ,Mendoza, Arcentiine, 1 rganizasclidn del sis
ma de &resyes una modalidad operativa qgue reemplava a la‘citedran

y al “"taller total’, por*una organizacibn mas agll gue se adecha a
las mOitiples exigencias de la nueva pedagogla v de la nueva conrep
cidn de la ciencia® (1)

Se ha definido el Area cocmo una unided orgénica de docencia,
investiggcidn y prestacidn de servicios, en relacibdbn con un objéto
de la rcalidad y sobre la hase de metodologlas generales comunes . .
Desde el punto de vista de sus integranterm, el "Area’ ¢s una coop.
dinacildn abilerta de recursos humanos, de diversos niveles,gue inte
gra en ella el docente e lnvestigador va formado, al que se encuens
traen proceso de formacibn y al alumncy (2).

Sigulendo a Rolg cn el trabajo antes citado, pucden sefialaraa

las siguientes caracteristicas principales dol sistema de 8reas:
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- el "sistema de &rcas” reordena las tradicionales "catedras
de una facultad o escuela,; de acuerdo con sus afinidades, en campos
epistemdibdgicos o campos del sa bcr a los que denomina. "8roasgi en.re
lacidn con las &carreras®,

- micntras la ‘icatodpa® depende de la “estructura del plan de
estudios’ y se encuentra encajonada en una estructura praesupuestaria
el "&rea’ depende exclusivamente para organizarse de un criterio e/
cientifico: es el icampo del saberi el gque marca sus limites, ‘

- €5 una comunidad de trabajo Y de cstudio que determina a si
misma sus tareas intornas las que no estén predeterminadas, sino en
sus okbjetivos gencrales,

- anualmente o semestralmente, el VAread regida por un “"coore-
dinador¥ elegido por rotacibn, distribuye sus tareas de acuerdo con
los intereses de cada uno de Sus componcntes, atendiendo a las nece
sidades de 1la docencia, la investigacidn Y la presteocidn de servi-/
cios, | |

= esta distribucibn de tareas dentro del &rea cuent: con 1a 1i
bertad de mover dentro de su provio campo todos sus integrantes des
de los profesores titulares, hasta los adjuntos, jefes de trabajo /
précticos, auxiliarcs, 2yudentes, alumnos, CtCyea.lstos Gltimos no
dependen de un “tmtula ry, tal como sucede en el sistema de chtedrad
sino que tan so0ld pertonccen al &rca... la agilidad intcerna del sis
tema de &rcas™ deriva de 1a posibilidad ilimitada del intercambio de
tareas y funciones que cl estudio y la prestocidn de servicios exija
en cada Caso, como tambien las necesidades individuales de cada uno

de los componentes(3).

Ciclos vy &rcase—

Otro aspecto quec hay quc considerar pPars compruonder el sistema
¢s lo refcerente a log niveles dentre de cadn &rea o cilclas, Mien—/
tras las "Arcas" son definidas como unidades OplStCmOlOglcaS, los &

‘ciclos” constituyen unidades curricularcs. Cada ciclo constituye una
unidad bérgénica que procura alcanzar dcterminado objctivo, al misma
tiempo que sirve de apoyo 2l ciclo subsiguiente,

“n lo referente o ciclos, segln les cxperienciss,se han hecho
difercentes distincioncs de niveles, Roig distingue tres ciclos: "ba
sico”, deorientocibn: y de¢ "post-grado’, asigandole a cada uno de
ellos los siguientesobjctivos: el ciclo basico “es aquel por mcdio

del cual se ascgura al alumno, en funcibén de su carrera profesiohnal
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los conocimientos que se consideran indispensables vy de base y que
integran d¢ modo permanente la enseflanza. Este ciclo o nivel es pre
dominantemente docente',

Un segundo nivel c¢s el “giclo de oricntacidn, “constituido

por ¢l abanlco dec opcionalidades que ¢l "arca¥ debé organizar para
los alumnos mis avanzados (los que hayan sobrepasade ¢l nivel del
“ciclo bbsico® de esa &rea d d¢ un grupo de cilas, segln los casosd
estc nivel sigue sicndo fuertemente docente, mas, yva en &1 se preten
de permitir una orientacidn vocacional real y las tarcas docentes
sblo podran scr cumplidas en ellas de modo eficicnte siempro guc el
profesor incorpore en la cnsefianza sus suntes de vists de investiga
dor o ¢l fruto de¢ sus investigaciones: &ste ¢s ¢l nivel en el gque .
por naturaleza se impone principalmente ¢l traboio de “"seminario',
En ¢sté punto Roig, aclara gque ni lo centidad de “opciones, ni el
nimero de “seminarios™ estd predeterminado por un plan de estudios,
Esto purmite un sistema curricular Tiexible, lo que facilita imple-
mentar los contéhidos en funcibn dcha ~canidad nacional vy regional“
y d¢ acuerdo a las positilidades concretas de cado Facultad o Escug
la. Flexibilidad curricular y seminarizacidn, son dos notas esencia
les de este nivel, que unida a la opcionalidad, do una gran capaci.-
dad dc adaptacidn de los <cntenidos, ¢ nfoorme 2 los cambios que sc
producen cn la cicncia v las cxigencios de las circunstacias histd-
ricas y espaciales. Cabria scflalar, por (ltimo, guc ¢n cste ciwld sw
inician lias tarcas Jc¢ “prestacibn de servicios®, ‘
Bl tercer nivel gue distincue Roig es cl de “post-grado', en
el que so oliminarla funcidn docente kradiciomul y el graduado sc
incorpora al “Arco® asignéAndole torcas de estudios conforme o los
plancs gencrales y torcas conunes o la formacién de graduado ‘e (4).
BEn la Facultad de Filosofia y Lefros de la Universidad Nacio-
nal de Cuyo, los ciekos se organizaron en los siguddntes niveles:

Ciclo intreductorio™: cemprende ¢l primer afle de estudies

y ¢s comlin a todas las carreras cursados en la Facultad,

"Ciclo basico’ dura tres afios y estéd estructur~do on dos sac
tores: |
- de formacibn profesional espeéifica que compronde CuUrsos,se
1 minarios y actividedes obligotorias y/u optotivas oricntados
cspecificamente a la formacibn profesicnal bésica.
— do formacidn docente, destinadeo a conferir, conocimientos,

"
‘

desarrollas habilidades y suscitar sctitudcs nccesaprias para
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el ejercicio de la docencia,

Y por Gltimo el ‘ciclo de orientacibni,destinacdo a completar

la formacibn profesional, orientindola, conforme a los intereses de
los estudiantecs, hacia un campo de aplicacidn de las diversas cien-—
clas. En tal sentido cada carrera ofrecerd una cierta gama de orien

taciones por las que el estudiante podrd optar.

Otros, por &@ltimo,han preferidc denominar a los tres niveles:

Ciclo basico que proporciona los conocimientos fundamentales y basi-

cos de la carrera; el'ciclo de formécibn' que tiene por objetivo cen

tral y fundamental la formacidn profesional especifica de nivel uni

versitario, y elfciclo de post-grado que se apoya en el supuesto de

la necesidad de formacidn permanente, por lo que la educacidn se pro

longa ™ a lo largo de toda la vida'.
Cbhviamente que las denominaciones son cuestiones accesorias.
Los ejemplos precedentes explican suficientemente la significacibn

de los ciclos dentro de las &reas.

Areas y departamentalizacidr internag-

Bl sistema de dreas -—-en la experiencis a la que estamos hacien
do referencla- constituye una forma.de departamentalizacibn interna,
que no rompe con la organizacidn de facultades vy escuelas (x). E1 mo
tivo por ¢l cual se opta por esta forma de departamentalizacidn,es
gque de este modo los estadios quedan sicmpre incorporados netesarig
mente en relacldn con uno determinada carrera, lo que entre nosotros
ha servido para acentuar cl dualismo entroe ciencia vy sociedad,y en-
%Ee teorid ; préctica,‘éisociando de una manera radical el conocimich

to del valor social del mismo, lo cual sirve ademés,para afirmar -/

(w) Todos los quc han participado en la formulacidn Yy pucsta en mar

cha del sistema de &rcas,han sido severos criticos del modelo de de

partamentalizacibn nortcamericano que Rudolph Acton difundid y consi
guid qgue se aplicase cn numerosas universidades latinocamerdiéanas .,
Este sistema de departamentalizocibdn ayudd entre otras cosas, a for

mar técnicos asépticos y descompromctidos,para quienes la disocia—~/

cidn entre lo que produce la ciecrhcia y la aplicacibdh profesional de

la misma,es un supuesto bésico‘%g su pedagogiae
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nuestro carécter dec paises culturalmente dependientos, bonto por la
ciencia gue se producc,el tipo de profesional que se forma y el ser

vicio que prestan (tanto la cicncia como ¢l profesional),

Arca fundamental y &reos de apoyo.-

No tcdas las &rcas concurren con igual impertancia a la forma

cibn dc determinado profesional o graduado universitariog;de ahi que
en cada facultad o escuela en concreto, sc distingue cntre:
—- &rca fundamental vy
- &rca¢ de apoyo
Ef &rea fundamcental comprende todo aquello que concicrne a lo

especifico de una carrera o profesibn,Las Areas de apoyo comprenden

las disciplinas o ciencios que pueden y decben proporcionar 1os insu

mos a la formacibn profesional especifica. Bsto supone una coordina-—

cidn inter-freas.isi por ejemplo,en una carrera dc sociologia, el &

rea soclioldglca serd el &rca fundamental, las otras Arcas: ccondmica

histbrica, instrumental, etc,..serbn las Arcas de apoyo,

Ahora bien, la jerarquizacibn y coordinacidn de las Areas faci
lita la superacidn de las distorsiones tan frecucntes que se produ~/

cen por ¢l hecho de que ¢l Yfeudo” de code chtedra decide lo que me-

jor le¢ parcce conforme a su perspective {(personal o profesional), a

sus intereses © a sus conveniencias. No todos 10s cursos dentro de

una garrepa, concurren con igual importancia al procceso de formacidn

esto exlige una jerarquizacidn y un principic unificador que ¢l siste

ma de &rcas ascgura a lo Zargo dc todo ol proceso do la carrcora.

Es cevidente quc ¢l sistema de &rcas en cuanto forme de organi-

zacibn, adquicre signific-dos y alcances difcerontes seglin scan los
supuestos ideolbgicos y pedagdbgicos subyaccentes, Sin enbargo,el sis

tema en sl presupone una concepcibn pedagbgiwa en cuanto al modo de

adquirir conocimicntos, las formas de relacibnes pedagbgicas y el ti
po de participacibn de todos los implicndos en ¢l proceso de enscfian

za—aprendizaje que sdlo puede darse en el contexto de una pedagygogia

participatoria critico y creativa, De ahi que nosotros consideramos

e¢l sistema de &rcas como un precedente de la pedagogic autogestiona-

ria; y mbs afin, como una forma posible do pcdagogia aoctogestionaria,

«

7



436

El sistema de &rcas supone una alternativa a la pedagogia tra
dicional, pucsto gue constituye una roforma 2 las concepciones vigen
tes: reforma de la concepcibn psicoldgica y del rol del cducando, de
la metodologia didactica y de 1a metodologia ceducstiva. Se¢ podréa ob
jetar de que no modifica sustancialmente ol poder institucional que
se deriva de la estructura educ-tiva. Sin embhrrgo, &st.e no guaeda in
tacto alin cuandc no haya una conduccibdn de co.-gobicrno a nivel de ~
fgcultod o de escucla, pucsto que la participacibédn en e#ﬁrea, s en
sl misma conteustaria de toda eséructura bo democfitica o no partici
pspativa.

Objctivos del sistema de Arcas.-—

En la definicidn que nos proponce Rolg y que exproesa lo forma
eh que se¢ organizd la experiencia c¢n la Universidad Nacional de Cu
YO,podemos constatarrque ¢l Arca,lo mismo que ¢l sitema de toller,

se apoya cn la triada docencia-investigacibn-prestocidn do servicios.

Lo que caracteriza le docencie dentro delréistema de arcas, -
es que la cnsefanza sc impartce a trovés del dictado de¢ cursos que ~
reemplazan a los asignaturas. Esto d& una tbnica gencral al sistemasr
mientras quc las asignoturos constituyen, dentre del sistema currie
cular, ¢l cawmpo de cstudic asignado n una chtedra y ticne como ca-=/
récter fundomentzl ¢l ser una unidad permanente dentro de una cstrug

. &l y .
tura no flcxible, los cursos, per ek & s Constituyen uno unidad
curricular flexible, pues cstos pueden sor aument-dos o disminuidos
(dentro de cicrtos mArgenes pre-cstablecidos cen ol frca).bste aumen
to o disminuicidn pucda darse bajo dés formas:variando el nGmero

de cursos que sc dictan en el &rca,o bicn variondo ol nlmero de ho-

ras que cada uno de cllos debe insumir,

La responsabilidad de los cursos (contcnides, oricntacibn,ctc)
@s, en primer lugar, tarca de la comunidad educetiva o cqulipo cong-
tituide por los micmbros del drco; en scgundo lugor la responsabili
dad mls dircct- (dictrdo del curse), recae ¢n un docente, no necesa
riamente un ftitulart o “catedritico’, puede scr un profesor adjun—
to o asociado, o profescres no mumcrorios (PNN)como s las 1llama en
Espafa.
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En cuanto a 1a incorporgcibn y participacidn de los cstudiantes
en el Arca, se¢ realiza de dos mancras: los alumnos de un determino-
do cicle intcegran el &ren porque reciben insumos propios de esa f-
rea, ©s docir,'sigue dlgunos de los cursos qu. se dicten en el Area
© bien habicndo recibids v los insumos del Arca,se integran en -~
Cierte nlmero de alumnos con el fin do colaborar cn 1= docgencia, la
investigocidn v la prestacidn de scrvicios. bBn el primer scntido -
ticnen que ver con el &rea todos los alumnos que deben llenar las
obligaciones dcl curriculum establecide. Gn ol otro caso, Sictrata
de una forma de iniéiagidn a la doccncia; 2 la investigacibn o al

trabajo profesional a través doe unc prestacidbn de servicios,

La investigocibn en el sistema de freas curriculares, no con-g

siste ¢n un estudio concrcto en relacibn a un proyecto, sino la rca
lizacidn de las investigaciones o 1a investigacibn que realizan los
miembros dcl &rea,ya sea por partc de los investigadores propiamen—
te tales o los responsables de 1a tarca fundomentalmentc docoente. A
¢stas investigaciones se incorporon los alumnos como auxiliares,de
modo que la investigacién censtituye otro modo de aprendizaje den-

tro de¢l &rca.

A trovis dc la prestacibn de scrvicios o torcas de extensibn,

se protende gque las facultgdes o escuclas dejen de ser reductos ais
lados de lo socicdad.La prestacibn de servicios ¢s mucho mis que un
contacte ¢ puente con cymedio: sc trath ©2 una inscrcidn mediantco

una tarca concreta de scrvicio como parte sustoncial del mismo pro-—

¢cso de ensciianza aprondizajce

La prestacidn de scrvicios se realiza a través de "“programas -
de trabajc® que pucdc ser realizado por un &reca, variocs Arcas o la
totalidad de las mismas. &n cesco aspecto hoy una cilerta similitud -

con ¢l sistema de taller.

Dentro de le concepeibn del sistoma de adrcas, la prestacibn de
servicios no es aigo adicicnal o complementario. iiEs una funcibn -—nos
dice Rolge- que ha de cumplir la universidad o través de sus egeesne
dos cuando &stos y-~ seo hayan seporndo de clla Y se hayan integrado

en los diversos campos de accibdn dc 1n socicdad, sinc que debe 1lew
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v#irlé a cabo con sus docentés, sus investigadores Y 8us alumnos coe
mo labor propia universitaria®, E1 sistema de areas, dice en otro -
pasaje, parte de la idea de %una universidad ablerta de clarc vy de

cidido sentido nacional Y social, en la que se haga carne en el uni

versitario su primordial funcibn del servicio® (5)a

Las relaciones pedagbgicas participateorias dentro del rea,-

Un factor necesario para cambiar las metodclogias vy precedimien-
tos de la enseceflanza, es la modificacién de las relaciones sociales
jerdrquicas ex1stcntcs en las formas tradicionales de re :laciones pe
dagbgicas,. Estog solo .es viable en un contexto pedagdgico no autori
tario y partipatorio.

En el sistema de &rcas el equipe de trabajo esti formado por
docentes, investigadores y alumnos dentro de un marce de relaciones
pedagbgicas tridimensional:

- docente-alumno
~docente- docente

- alumno-alumno.

Con esto se establece un cstilo de comunicacibdn pedrgbgica -
bastante difercnte a 1la pedagogia tradicional que solo atendia -o
atiende en la medida que alin se practica=- las relaciones Tdocente-
alumno®, En efecto, 1a crganizacibn mediante el sistema de Sreas cu
rricularcs desarrolla un estilo de funcionamiento autogestionario
a nivel de &stas unidades epBtemolbgicas. Si a ello se agraga unac-—
estructura organicativa participatoria con el co—goblerno de docen-
tes, ggrcgados y alumnos, esta coparticipacibdbn del poder 1nst1tuc1o
nal amplia los niveles de organizacibn autogestionaria.

Buena parte de los logros del sistema de Area as,en lg egpericn
cia de la Universidad Nacional dc Cuyo, fueron Consecuencia direc—
ta del tipo de relacionocs ped agbgicas que se establecieron entre en
seflante y ensefiado. Con todas las limitaciones que haya tenido cn -
Sus realizaciones concretas, el sistema deo &ress creaba un estilo
de trabajo que desarrollaba cl espiritu critico, estimulaba la crea

tividad y facilitaba las iniciatives personales ¥ grupales.
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También las rclacioncs fdocentu—docente manifestoron un cambio
de importancia, puds al relacionarsc la programacién vy distribucibdn
de tercas dentro del drea, ello permite que cada docente conowee lo
que realizﬁﬁ“los otros (un avanze no pequciio dentro del fecudalismo
de sistcma de catedras). Por otro lado ¢l sistema de &rcas ofrece -
la posibilidad dcl dictoado en comln de¢ determinados cursosiYEn otro
orden de cosas, la posibilidad de CUrsos alternativos respecto de u

na misma disciplina,

En cuanto a las relacioncs “alumno-alumno®™, est:s son mucho
mds profundas desde cl punto de vista pcdagbgico, pués va mucho mis
alld gque ¢l simple "estudiar juntos® guc posibilita cl sistema tra-

dicional o el trabojo grupal de las pecdagogias activas.

S1 la pedagogia moderna —como lo scfiala la UNESCO- sblo respon
de a las cxigencias de 1la socicdad actual en la medida que desarro-
lla la capacidad de aprcnder a ser, de aprender a pprender vy de a-/
prender a haccr, evidentemente el sistcema de &rcas constituyce una al
ternativa pedagbgica que app€ta elenentos vhlidos para el logro de
e€s0s objetivos.

El funcionamicento del sistema de Arcoss cesultados, dificultades v

iggrosan

Evaluar 1la expericncia del sistema de Sreas curricularcs rca
lizado en la UNC como ecxpoericncia do pedagogia autogestionaria, tigm
ne una scric de limitaciones; 1la primecra de ellas la corta duracibn
de la expericencias Esta fuc "destrozmadai cuondo apcenos nacia, cuan-
do apenas daba sus primeros pasos Y recien sc perfilaban los Gue po
dian ser sus principalces logros y dificultades. La regresibn politi
ca ncofascista que en Argentina se produce cntre 1,974 v 1.275, li-
quidd todns las roformas pedrgdgicas que hacian de 1g Universidad un
centro de cuestionamicnto politico-ideolbgico del sistema, al mismo
tiempo que se hacfan cfectivos aportes al procesc de liberqciéh de
NUCstro pais. No mcnos grave es la limitgeidn de¢ no cstor en el es-
Cenario dc¢ los hechos y lejos de los principolcs protagonistas de es
ta cxpericncia con los cuales podriamos confrontar opiniones acerca

de la evaluacibdn que pucde hacerse de la misma,
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No obstante estas dificultades, se pucdes intentar un primer va
lance. Como cucstisn geéneral-y a partir de 1a Cxpericncia personale
estimamos que laos potencialidrdes del sistema so vieron més claramen
te entre los alumnos, quc entre los profesores. Esto No necesita ma-
yor explicacibn :ya c¢s un lugor comlin afirmar quc ¢s mls facil came/
binr las estructuras Y contenidosg cducrtivos, que modificar las es-
tructuras mentales de los profesores, va volvercmos sobre los Tefec
tos™ del sistema en el a¢stamento profesoral, por ahorz nos vamds a =

detencr en los resultados que nosotros hemos podido constatar,.

Por Qltimo qucrenocs seflalar las dificultades cncontradas a ni
gel de estamento profesoral., Tampoco aqui s¢ trata de limitaciones
propias del sistema, sino limitacionecs con que se tropezbd cen 1la ex
bPeriencia de 1a UNC, como podria habor ocurrido en otrés expericncias

similares,

La experiencia se realizsd €noun momento de auge de las luchas
popularcs,de ofcnsiva nacionalista vy popular. Como cra de preveer,
traténdose de profesi@nales, ¢l pportunismo estuvo a 1la é;ggadel dia,
Sin convicciones acerca de la vAlidez Yy significacidn del sistema de
dreas cerrados a todo cambio real, con mentelidados de &lites, mu-/
chos ppofesores S¢ mantuvicron en Sus. esquemas importados Y sSus anti
guas convicciones pedagdgicas del “chtedraticos qui: “sabet fronte a
los alumnos qQuc "no sabun® vy con los cuales establecen relaciones de
tipo autoritario, Ys ¢n ¢l mcjor de los Casos de tipo paternalista,
Micntras ¢l sistcma de &dreas, procura personas libres, Capaces de pen
Ssar, decidir, y actuar POs si mismos, con sentido de servicio Y soli
daridad con ¢1 bueblo, ¢s evidonte qu¢ si una parte del sstamento =
profesofal sigue reflejoando la vieje realidag politica vy pedagdgica,
el sistema ticne susg limitaciones .mewtes N0 3¢ reeli e Yravpkoruncciing e vl de
lag ectradunes %\Jas‘u & e soceded,

Sin emborgo, alin con estas limitaciones, hay que destacar quea
¢l sistema curricular de Arcas, ticne en si mismo potencialidades pa
ra promover mna scrie de crmbios que arrasan las concepeiones pedagd
gicas anacrbnicas tan intcrnalizadas en cicrtos vicjosicatedriticos s
que hacen del sistemn cducativo un oérgano de reproduccidn ideolbgica
Y cultural del sistoma vigente, awudondo a su legitimocibn vy bPerpctua
cibén. La expericencia nos enscfia quc la autonomia aniversitaria Ly
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mhs alin si se da una organizacibn en el sistema do breas— permite -

gue las corricntes progesistas den su tbdnica y cstilo a la vida uniser
versitoria al ticmpo quo sc transforman cn clementos deqproceso do -

libcracidn cultural ¢n ¢l seno de la universidads.

Por otro lade, todo contexto participacionista convulsiona sicm
pre el academicismo formalista y rcvoluciona las concepciones y prac
ticas pedogbgicas, E1 sistema de Arcas permite la automomia funcio-
nal de cada unidad cpistemolbgica,dc modo que “log cientificog™, "lo
academico® y "lo: pedogdbgico™ no aucda condicicnade ¢ trabado por lo
administrative y lo burocritico del conjunto “institucional®, Todos
los estrmentos implicados en ¢l funcicnamicnto de la escucla o'fécql
tod, estén representados con posibilidades de decisibn efectiva en -

la orgonizacidbn y planificacidn de las actividades académicas,.

Bibliografia citada.

1/ ROIG, Arturo. Ll proceso dc cambio ¢n la Universidnd Argentina ac
tual. (1,966~ 1.973)

En revista latinocamecricana. Filosofia, Bucnos Aires,
1.975.

2/ Idem.

3/ Idem.

4/ Idem,

5/ Idcm,
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LA PRAXIS EDUCATIVA AUTOGESTIONARTA, ALGUNOS DE 3SUS

LOGROS PRINCIPALES,

Sin realizar un andlisisg exhaustivo, apoyados en las expe~

riencias antes mencionadas, podemos intentar seflalar los logros
principales de las précticas pedagbdgicas autogestionadas,a&n
Cuando ellas hayan sido limitadas en su &mbito de aplicacibn,

La praxis educativa autogestionaria tiene ciertas caracteris

ticas fundamentales que le otorgan un perfil propio, Estas caracs

teristicas indican,por otra parte,los pPrincipales logros obtenie

dose De nuestras experiencias los resumimos en los siguientes as-

pectos:

Crea un clima de libertad Yy favorece 1la comunicacibn,
facilita el didlogo y 1a confrontacibn de eXperiencias,
no da recetas,ni soluciones simplistas,sino ensefla a
plantear problemas para 1a blisqueda conjunta de solucio-
Neés,con un marcado carfcter anti~dogmitico,

Se aborda 1la realidad de una manera global procurando in-
tegrar pProblemas y cuestiones parciales en su totalidad,
fomenta el desarrollo de 1a personalidad vy ayuda a adqui
rir y desarrollar 1a conciencia critica,

© de la teoria,sino desde 1a praxis,

da mayor importancia al habito de pensar por si mismo,que
el estudiar 1o pPensado por Otros; y lo que se estudis hay
dque pensarlo,

aporta una formacibn m&s profunda que los sistemas tradi-
Cionales;si bien se adquiere el saber de una manera menos
estructurada,quizis CoOn menos ‘saber acumulada®,se alcan-
Za un mayor nivel de "saber asimilado,
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~ enseia a espresarseya exponer y defender Yos propios
buntos de vista,con total respeto a otras perspectivas
Y puntos de vista,

- desarrolla la iniciativa, la responsabilidad,la autocri-
tica y 1la capac1dad creativaa.

- mAs que proporcionar conocimicntos,procura un cambio vi
tal,que es mucho mls que un cambio de actitudes.

= Supera las dicotomias ciencia~vidag cilencia=sociedad;
- teoria-précticas profe31ona1—pueb10,que subyace en la
pedagogfia tradicional.

Estos logros no son exclusivos ormpropios de una pedagogia
autogestionaria; pero es evidente que con esta modalldad pedagb=~
gica se d& una situacidn m&s favorafle para alcanzarlos. En las
experiencias gue hemos presentado,algunos de estos logros son
evidentes de una manera bastante generalizada,como son por ejem-—
plo, el aumento de la capacidad dec expresibn,el espiritu critico,
el. desarrollo de 1la iniciativa, pero no se alcanzan iguales pro=
grescs en la capacidad de respetar los puntos de vista ajcecnos,

En fin, la pedagogia autogestionaria,nos parcce ser la rese—
puesta adecuada a las nuevas exigencias educativas,dentro de una
sociedad adultifigada y una juventud mucho més adulta y emancipa=-
da que en las pasadas &pocas.



LINEAMIENTOS GENERALES DE ORGANIZACION AUTOGESTIONARIA DE UN ?
CENTRO DE ENSENANZA DE NIVEL SUPERIOR,

A lo largo de todas estas experiencias,siempre se nos plan-
teb la necesidad de realizar una experiencia de organizacién au-
togestionaria a nivel de un Centro de ensefianza de estudios supg
riores(Escuela o Facultad), Habi&ndose presentado una oportunidadc
para organizar autogestionariamente un Centro de ensefianza de ese
nivel, la primera Cuestidn que se planted fue 1a de establecer
un Estatuto que reglamentara el funcionamiento del mismo,

Sin embargo,una propuesta de organizacibn asi formulada,nos
parecid no acorde con el espiritu y estilo de 1a autogestidn,l.En
efecto,un principio autogestionario fundamental es dque la auto=
gestibn no se hace de arriba hacia abajo, sino todo 1o contrario,,
hace Y se desarrolla desde la base hacia la clispide. No obstante,
ningn proyecto autogestionario nace desde cero, Hay experiencias
y ellas deben servirncs como pautas,pervee.sdlo de pautas y no
como normas pPre-~establecidas., La discusibn de los Estatutos y 1a
elaboracibn definitiva de los mismos debe realizarse con la pare
ticipacibn de todos los ifdplicados en el funcionamiento del Cene
tro. La puesta en marcha de la organizacién autogestionaria,que
habré que ir reajustando periédicamente,iré perfilando 1la estruc
tura administrativa Y el mecanismo funcional déi'bentro. No hay .
que hacerse ilusiones,ni de reglamentarlo todo a riori, ni de

. gia autogestionaria,exige una maduracibn en el tiempo, No s6lo
hay que cambiap las estructuras organizacionaies,sino tambi&n 1las

estructuras mentales,de ordinario mé&s rigidas y més dificiles de
ttansformar,

Con esto queremos decir que el esbozo de organizacién autoe
gestionaria que pProponemos,sdlo es v&lido como una referencia,y
No como 1o que debiera aplicarse en ctada caso. $8lo pensarlo asi
seria bastante disparatado; cada Centro de enseflanza tiene sus
especificidades Y,por otro lado,en cada cCentro de ensefianza log

A

s i i

SR A

-



52

mismos implicados ~profesores,alumnos y personal no docente- deben
decidir acerca de su organizacibn,escogiendo su propio proyecto au
togestionario dentro de los diferentes matices que puede ofrecer

una org anizacidn cuya nota fundamental es la blisqueda de partiqi
pacidn protagonizante,entre todos los impliicados en ¢l proceso de

ensefianza~aprendizaje. No obstante, repetiros,resulta (til conocer
cudles son los lineamientos generales de una organizacibn autoges=

tionarias

ELl esquema organizacional propuesto,no surge de nuestra men-
teysino de experiencias ya rcalizadas y de los principios genera-
les de la autogestibn. No es un modelo a seguir,es una forma de or
ganizacidbn que,en las actuales circunstancias,expresa bastante ade
cuadamente la organizacibn autogestionaria a nivel de un Centro
de ensefianza,dentro del contexto de una sociedad global no auto-
gestionaria,pero al menos democrética y pluralista. En el caso de
un Centro de enseflianza que funcionase en un pals organizado auto-
gestionariamente, habria otros aspectos tales como los de incorpo-
rar en el Centro las orientacionecs generales del plan nacional eg-
pecialmente en lo concerniente a cducacibn, y més partiqularmente
alin lo que corresponde al nivel y al tipe de carrera que se ensefla
en cesa Escuela o Facultad,

! ASAMBLEA GENERAL,COLECTIVO,COMUNIDAD EDUCATIVA, @omisioncs do

i COMUNIDAD DIDACTICA O CLAUSTRO - trabajo
f ' \‘ il ‘ t
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CONSEJO,
Constituye un &rgano colegiado con funciones ejecutivas,consul
tivas y asesoras,en donde se expresa el co-gobierno de profesores,

estudiantes y personal no docente (eventualmente también podrian
part1c1par lo S egresadps).

Existen dos alternativas principales en cuanto a su forma de
eleccibn: una de ellas es la eleccibn por parte de la Asamblea Ge-
neral, y otra la que se hace en cada uno de los estamentos desig-
nando a sus representantes, Las experiencias muestran que esta (l-

tima alternativa es la mis adecuada.

Duran en sus mandatos un afio y nadie puede ser miembro del
Consejo por m&s de dos afios consecutivos., Representan a la Asam-—
blea 0 a un estamento (segflin sean los que los han elegido);sea uno

u otro el pro€edimiento de eléccibn,siempre son revocables en sus
funciones y su mandato es imperativo.

Respecto del nlmero podria llegarse excepcionalmente a 11,
cuando la Escueéla o Facultad es de grandes dimensionew. Y en la
distribucibn por estamentos no necesariamente debe ser en partes
iguales: habr& mds representantes de los profesores que de los alum
nos, y de &stos gue del personal no docente,

Desde el punto de vista funcional,el Consejo tiene las siguilen

tes tareas més relevantes:

1. Planificar las actividades,fijando cursos de accibn orien-
tados al logro de los objetivos establecidos en la Asamblea
General.

2+ Organizar 1as.actividades,adaptando los recursos humanos
y materiales al pbana

3. Controlar y supervisar el conjunto de actividades estable~
cidas en el plane

4« Corregir el plan adapténdolo a las nuevas situaciones o
circunstancias.

Se Asegurar la ejecucibn y realizacibn de los acuerdos genera
‘les establecidos por la Asamblea,

6,'C¢ntratar personal y proponer despldoge.

7. Asignar y distribuilr trabajos y tareas.

8, Establecer las normas de disciplina interna:horarios,dis=
tribucién de actividades,etc,
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Es la primera autoridad académica Yy c¢on la asesoria y poder
decisorio del Consejo,le corresponde la direccidn,coordinacibn vy
supervisibn de la vida del Centro en todo cuanto afecta intrinse~
ca o esmtrinsecamente a la dinfmica pedagbgica y administrativa
del mismo,

Preside el Consejo de la Escuela del cual es miembro nato
y decide en aso de empa te, Asimismo es el ejecutor de las decisio
nes del Consejo del que recibe mandato y apoyo de co~responsabi -
lidad.

Es responsable de la representacibn vy relaciones pliblicas
con las instituciones exteriores al Centro,ya s ean de orden flocal,
regional,nacional o internacional, Tiene la facultad de delegar
estas funciones en otro miembro del Consejo,

COMISIONES DE TRABAJO,

Estas Comisidénes son creadas por delegacidn de la Asamblea
o del Consejo. Bstan formadas por grupos de profesores,alumnos,
y si fuera necesario,por losno docentes, con el fin de estudiar
problemas especificos que se les haya asignado. No tienen poder
decisorio,ni ejecutivo: su misibn es 1a de redactar documentos,
hacer Propuestas o dictaminar sobre determinadas cuestiones de
tipo académico,pedagégico,administrativo ¢ financiero,

CONSEJOS POR CURSO O DEP/iRTAMENTO,

Los Consejos de curso integrados por delcgados de curso pas
recen ser necesarios Y oprtunos en todas 1las circunstancias, De
estos Consejos pueden surgir los delegados que integran el orgaw
nismo estudiantil que represente a la totalidad del estudiantado

y,mejor todavia,si entre ellos estfin los representantesghi Consejo

Si el Centro(Escuela o Facultad) es complejo y de ciertas
dimensiones tabto por el vollmen de tareas como por el nlmero de
estudiantes,es muy probable dque esté organizado por Departamentos,
En estos casos también cabria organizar los Consejos con partici-
pacibn de docentes,investigadores(que en los casos anteriores los
incluimos como parte de los profesores),alumnos Y personal no doe-
cente., La funcibn especfifica de esEe Consejo comporta las siguien
tes tareas principales: ‘
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1. Coordinar las actividades docentes de los profesores del
frea con el propbsito de realizar un trabajo cooperativo
que permita integrar y armonizar los contenidos de las
asignaturas y actividades afines,

2e Facilitar la articulacidn entre tcoria y précticas pro-

pias de la carrera,

3« Revisar el contenido de las diferentes asignaturas inte=-
gradas en el Departamento con ¢l fin de que su orientacibn
sea adecuada a las cxigencias de formaci®n propias de la

carrera,
4s Controlar y evaluar el desarrollo de las actividades edu

catigas con la participacibn de todos los miembros del De

partamento,

ey e

I

=

Si bien es un lugar comlin hablar de la crisis de la educacibn
Yy aceptar la necesidad de reformas educativas mfs o mcnos profundas,
no siecmpre hay acucrdo acerca de agquello que consiste la reforma
educativa,

Una reforma no consiste en simples cambios aislados,comec po-
drian ser modificaciones en el contenido de los programas o cambios
en 1los planes de mstudio(gue es algo més que lo anterior);el reem~
plazo de unos textos de cnsefianza o la promulgaci®én de nuevas dispo
siciones legales sobre educacibne. Por cl contrario,una reforma cdu=
cativa,implica cambios globales y radicales,abarca la totalidad del
sistema en sus diferentes manifestaciones y dimensicnese Consecucn-
temente,no puede denominarse como "reforma educativa® a cambios ais
lados © a reformas aisladas. Estos cambios no son despreciableg,y
81 bien no resuelven el problema de fondo,pueden constituir los
correctivos o avances que en ciertas circunstancias es posible in-
troducir. En lo que a reforma educativa se refiere,querer jugarla .
a "todo o nada’ prescindiendo de las circunstéhcias,es prueba de
una falta total de insercibn en la realidad. No querer hacer nada
esperando la coyuntura que permita hacerlo todo,es tan ineficaz,co-
mo el precipitarse a hacerlo todo,cuando las conddéiones estructura

les no permiten un intento de esa naturaleza.
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Toda reforma educativa es primordialmente una tarea politica,
con un fin politico,y secundariamente una cuestibn pedagbgica.En
otras palabras,un proyecto de reforma educativa o una propuesta
acerca de un cambio en el simtema educativo,es un aspecto,un capil
tulo particular de un proyecto o modelo nacionale. La Autogestibn
Pedagbgica,sblo puede tener su plena realizacibn dentro de una sgo
ciedad autogestionaria. Sin embargo,toda experiencia pedagbgica
autogestionaria,desata potencialidades en vista del proyecto de
nueva sociedad, pero al mismo tiempo produce reacciones por su
caracter contestario,

En algunos paises latincamericanos,las reformas educativas
(a veces parciales en cuanto nivel o &rea de aplicacibn),han ido
mis lejos que el proyecto {explicitc o implicito),chistente en el
m&s alto nivel de decisibn politica., Cuando se llevan a cabo es-
tos cambios,reformas o innovaciones que de algln modo anticipan
© pre-~anuncian un nuevo tipc de sociedad,es necesario tener en
cuenta los condicionamientos y limitaciones politicas,tanto para
no caer en excesivas «xpectgtivas,como para llevar a cabo una estra
tegia adecuada a esas circunstancias, A despecho de las triunfa-
listas declaraciones que pueden haccrse a nivel universitario acer
ca del alcance y significado de las reformas,&stas no pueden ir
mucho més allé de lo gque permite el marco politico. Ciertas coyun—
turas faclilitan que algunas formulaciones pedagbgicas constituyan
una avanzada,transformdndose en un verdadero factor de cambio,en
otras,los condicionamientos politicos dejan escasas zonas inters-
ticiales para que un proyecto educacional liberador,pueda dar fru
tos efectivosa. El sistema educacional es una sub=estructura dentro
de un sistema global;est& condicionadompor este,pero en determiﬁg
das circunstancias tiene un mfirgen de posibilidades que le permi-
te anticipar © coadyuvar a cicrtos cambios en la sociedad global,
Este es el valor y significacibn que puden tener ezperiencias au~

togestionarias y participatofias como las que hemos analizado,

En las décadas prbximas ewfines del siglo XX y comienzos del
XXI=» las reformas cducativas serén testigos de una blGsqueda cre—
ciente de una organizacibn pedagbgica y de un estilo pedagbgico
que har& hincapié en la participaciéq activa de todos los impli-
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en el proceso educativo. Inseparable de esa caracteristica,la
formacibn permanente al ritmo de cada educando en concreto,serf
la otra nota distintiva de la educacibn.

Desde esa mirada prospectiva, la AUTOGESTION PED/,.GOGICA se
nos aparece como un camino hacia el futuro que hoy, ya tiene su
horae



HACIA UHA PLIASCGIA AUTGGESTIONA Ti.

Ubjetivos y alcances del estudio.
£l contexto de la probklemftica ecucativa.
Algunos antecedentes que conducen a una pedagogia partipatoria:
la problembtica de 1la universidad "participacda’ en la reforma
de Cbrdoba y pedagogia activa.
«la reforma de Lérdoba, argenting, 1.918: e1l%Gonierno v
la autonomia.

«de la cdtedra magistral a la pedagogia, activa,.

La cltecdra autogestionada..,

e la pecdagogis activa a la chtcdrs autcgestionada. _
2l modo de presentar el provecto de autogestibn a nivel de cétg
dra o curso:
- la educacibn liberadora cono marco referencial de la
pedagogia augestionaria:
-actitud dialbdcica
-actitud feente a la verdad
—- la modalidad operative de la cétedra autogestionada:
.blisqueds conjunta
«buesta en comlin
-responsabilidac colectiva en el funcionamiento
del curso,
- los objetivos de 1la pedagogia autogsstionaria:
.3prender a ser

«abprender a aprender

Bl funcionamiento de 1la cétedra autogosticnada. mesultados, di-

ficultades v logros.

LBl taller como pedagogia particivatoria.

En qué& consicste el taller’

Los objetivos del taller:
«docznecia
-investigacibn
«Servicio.

Organizacibn del tallep.
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Bl programz o provecto de trgbajo en torno al cual se realiza el
taller.

Las relzciones pedagbgica

s participatorias dentro del taller.
i funcionamiento del sistema, de taller: resultacos, logros vy

ilficultades.

-~

Ll sistema de Areas como pedabhocia par ticipatoriae.

En qué consiste el sistema de &reas.

—

1471
e

frias.
Arecs v departamentalizacibn intornes
Area fundamentol y are de apoyUe.

Uhietivos del sistema de areas:
.docaencia
«investigacidn
.scrvicio

Las relaciones pedagbgicas particinotord

v a

.l funcionaniento del sistema d
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v 1o5ros.

La praxis €duc:tiva autogesticonaria. algunos de sus logres prin_
cipales.
Linecamiente senercles de organizacibn autogestionsria do un cen

tro de ense’anza de nivel superiocr.

La azsamblea general.

51 Consejo.

Las comislones de irabajo.
Birector o Becano

Consejos por cursos O departameinto.



