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ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

PRESENTACION

El Seminario En_clave Inter es un foro de discusion
e intercambio sobre las multiples aristas y especifici-
dades de la interdisciplina, las metodologias y el cono-
cimiento cientifico, y busca potenciar la comunicacion
entre grupos de trabajo. Este seminario es parte fun-
damental de las actividades que desarrolla el Espacio
Interdisciplinario (El) de la Universidad de la Republica
(Udelar) con el objetivo de promover vinculos entre los
grupos que trabajan interdisciplinariamente en nuestra
casa de estudios.

En su sexta edicién, el Seminario En_clave Inter
2014 abordé la tematica “Educacién superior e inter-
disciplina” con base en tres ejes: el curriculo, las po-
liticas educativas y el vinculo ensefianza-aprendizaje.
Hablar de educacién a nivel universitario implica pen-
sar en carreras, contenidos, oportunidades de perfec-
cionamiento y especializacién y en cdmo estos se llevan
a la practica, se transforman y se fortalecen. Ademas,
discutir estos temas en la Universidad de la Republica
conlleva reflexionar sobre una idea de pais, sobre sus
posibilidades de crecimiento y desarrollo en distintos
niveles, sus prioridades y los elementos con los que se
cuenta para la toma de decisiones.

El proceso por el cual se implementé la ordenanza de
grado y se renovo la mayor parte de los planes de estu-
dio en la Universidad en los Gltimos afios permitié poner
en discusién algunos aspectos de la educacién superior
tales como la pertinencia de la formacién interdiscipli-
naria a distintos niveles, la incorporacién de practicas
integrales y de practicas de aprendizaje basado en pro-
blemas. Discutir el curriculo universitario supone poner
sobre la mesa las experiencias generadas en torno a
estas transformaciones, la reforma de la ensefianza,
las nuevas propuestas formativas y la actualizacién de
contenidos. Ni el curriculo ni su implementacién en las
practicas educativas es neutro ni ahistérico e implica
decisiones politicas en relacién con el conocimiento, su
produccidén y sus usos.

En el ambito universitario, la relacién ensefian-
za-aprendizaje adquiere especificidades y potenciali-
dades que pueden ser investigadas desde enfoques
interdisciplinarios y de esa manera contribuir al forta-
lecimiento de estas practicas. En este sentido, se ha
hecho evidente la necesidad de un didlogo entre las
practicas de ensefianza de grado y posgrado, de deci-
siones en torno a su disefio y reforma y a las politicas
del conocimiento, relacionadas con la investigacion,
la innovacién y la creacién. Del mismo modo, la in-
terdisciplina se suma a los nuevos desafios acerca de
como entender y facilitar el aprendizaje, propiciando la
problematizacién del vinculo ensefianza-aprendizaje y
su observacién desde la mirada del sujeto activo que
aprende.

{Como se integra la interdisciplina en la educacion su-
perior? ¢(Qué implica trabajar interdisciplinariamente
en la Universidad? ¢Es factible la interdisciplina en la
enseflanza de grado? ¢éCémo se desarrollan las nue-
vas propuestas interdisciplinarias de posgrado? {Qué
desafios comprende esta incorporacién en cada caso?
i{Qué cambios implica en los formatos de aula? {Qué
puntos de encuentro existen entre las practicas inte-
grales y las interdisciplinarias? ¢éCémo se redimen-
sionan las tres funciones universitarias desde estas
perspectivas?

Estas son algunas de las interrogantes que se aborda-
ron en el Seminario En_clave Inter 2014, que durante
cuatro dias reunié a actores universitarios y extrauni-
versitarios, invitados internacionales y referentes en las
tematicas para promover vinculos en la resoluciéon de
problematicas en comuin. Se realizaron mesas de po-
nencias, mesas redondas, conferencias, cursos y pre-
sentaciones de libros. Los documentos que se relnen
en esta publicacién buscan dar cuenta de las diversas
actividades que se llevaron a cabo y compilar los ejes
e intercambios que surgieron durante las tres jornadas
de trabajo.
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CONFERENCIAS

En la edicién 2014 del Seminario En_clave Inter se con-
té con la participacién de renombrados docentes del
ambito nacional e internacional, cuyo trabajo ha pro-
fundizado en el rol de lo interdisciplinario en la educa-
cién superior. Las conferencias que siguen muestran
tres perspectivas distintas de trabajo. Por una parte,
el desarrollo de la inteligencia artificial y los sistemas
de indexacién, uso y difusién de materiales educativos;
por otra, el desarrollo de nuevos planes de estudio uni-
versitarios en el marco de una profunda reforma de la
Universidad y de sus concepciones de curriculo y ense-
flanza universitaria. Por Ultimo, el desarrollo de la inves-
tigacién-accion en el drea de la salud y su relacién con
la formacién de nuevos profesionales en el area.

La profesora Rosa Marfa Vicari es tecnéloga en Informa-
tica por la Universidad de Vale do Rio dos Sinos (1980),
master en Ciencias de la Computacién por la Univer-
sidad Federal de Rio Grande do Sul (1985) y Ph.D. en
Ingenierfa Eléctrica e Informatica por la Universidad de
Coimbra (1990). Actualmente es miembro del Comité
de Coordinacién de Perfeccionamiento de Personal de
Nivel Superior y profesora adjunta en la Universidad Fe-
deral de Rio Grande do Sul (UFRGS). En su conferencia,
la Prof. Vicari aborda el caso de Brasil y pone en eviden-
cia como la ciencia de la computacién, como otras areas
del conocimiento, recurre al didlogo interdisciplinario
en el desarrollo de las teorias formales para especifi-
car e implementar los sistemas informaticos, del mismo
modo que la comunidad de la inteligencia artificial (IA).

PRESENTACION

Mercedes Collazo es licenciada y master en Ciencias de
la Educacién, UB (Espafia)/CIEP-IDRC (Uruguay). Docto-
randa en la Universidad de Buenos Aires en temas de
curriculo universitario, en fase de tesis. Como responsa-
ble del proyecto institucional Formacién Didactica de los
Docentes Universitarios, tiene a su cargo la coordinaciéon
académica del Programa de Especializaciéon y Maestria
en Enseflanza Universitaria. Ademas es responsable de
la linea de Ampliacién, Diversificacién, Articulaciéon y
Flexibilizacién Curricular. En su conferencia, Collazo ana-
liza el proceso reciente de reforma de planes de estudio
de grado en la Universidad desde el punto de vista de lo
interdisciplinario. Se propone observar qué lugar ha te-
nido la interdisciplina en las reformas de planes de estu-
dio y las politicas recientes de la Udelar a nivel de grado
y posgrado para reconocer qué espacios y condiciones
han facilitado las trayectorias interdisciplinarias.

Linda Neuhauser es master y doctora en Salud Publica
(MPH, DrPH). Es docente de clinica de Salud Comunita-
ria y Desarrollo Humano en la Universidad de California
en Berkeley y corresponsable de investigacién en Heal-
th Research for Action. Sus actividades de docencia e
investigacion estan focalizadas en las aproximaciones
transdisciplinarias, participativas y de traslaciéon de co-
nocimiento para mejorar las intervenciones en materia
de salud. Su conferencia versé sobre la integracién de
lo transdisciplinario y el uso de conceptos traslacionales
en la educacién de grado desde la experiencia de la
Universidad de California en Berkeley.
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CONFERENCIAS

Instituto de Informatica/CINTED, Departamento de Informatica Tedrica,
Universidad Federal de Rio Grande del Sur

Rosa Vicari

PROYECTOS INTERDISCIPLINARIOS )
EN EL AREA DE INFORMATICA EN LA EDUCACION

Esta presentacion va a estar concentrada en la interdis-
ciplinariedad en la Universidad Federal de Rio Grande
del Sur (UFRGS)!, el Centro Interdisciplinar de Nuevas
Tecnologias en la Educacién (CINTED) y el Programa
de Posgraduacién en Informatica Educativa (PPGIE, por
sus siglas en portugués), que es un programa multi- o
interdisciplinario.

Empezamos con el tema de la multidisciplinariedad
porque pienso que en el CINTED cuando empezamos
a trabajar en conjunto estdbamos mas en este nivel,
gue Piaget lo trata con una connotacién de inferioridad:
para solucionar un problema, dos 0 mas areas se unen,
trabajan en conjunto pero sin haber un intercambio,
una contribucion real de un area a la otra. Pienso que
ahora estamos en el nivel de la interdisciplinariedad,
que se trata del segundo nivel de colaboracién entre

1 N. de la C.: Por razones que se detallan mas adelante, la
autora prefiere utilizar la sigla URGS.

disciplinas diversas o sectores heterogéneos de una
misma ciencia que conduce a la investigacién a inves-
tigaciones propiamente dichas, valga la redundancia.
Aqui hay una contribucién de un drea a otra area. Estan
trabajando en conjunto y estan contribuyendo una con
la otra. Entonces tenemos una reciprocidad en los in-
tercambios y enriquecimiento mutuo. Pienso que esto
es lo principal.

Piaget también presenta la transdisciplinariedad y ya
escuché el concepto de posdisciplinar... pero la trans-
disciplinariedad es una etapa superior de las relaciones
interdisciplinarias. En esta etapa no se trata de alcanzar
las investigaciones o reciprocidades entre investigacio-
nes especializadas, sino de ubicar esas conexiones en
el interior de un sistema total, sin fronteras, estable en-
tre las disciplinas. EI CINTED no estd aqui aln, estamos
en el segundo estado.

Existe un consenso entre cientificos e investigadores
acerca de que en los dias actuales la interdisciplinarie-
dad es imprescindible para el desarrollo de la ciencia,




la tecnologia y la innovacién. Voy a hablar mucho so-
bre ciencia y tecnologia. ¢Por qué? Porque el espacio
donde estoy trabajando trata esta integracion de la
educacién con la tecnologia. Sin embargo, la adopcién
de este abordaje no ha sido tan sencillo en la practica.
Es muy dificil. A los 8 afos lef un libro de la National
Science Fundation de los Estados Unidos, donde se
afirmaba que el desarrollo de la tecnologia y de las
areas se daria en el borde de la interdisciplinariedad.
Pero eso es dificil de lograr, puesto que se hace ne-
cesario romper paradigmas y superar habitos exigien-
do cambios de todos los actores. De eso se tratan los
fundamentos filoséficos y tedérico-metodolégicos de la
interdisciplinariedad.

Voy a hablar un poco de lo histérico, porque pienso que
es importante para comprender por qué estamos aqui y
por qué es tan dificil. La discusién sobre el tema se in-
serta en el movimiento de reflexién critica sobre el tipo
de avance de la ciencia y la tecnologia en el mundo mo-
derno asociado con el conocimiento como tecnociencia,
que es el area que estoy trabajando. Segun el filésofo
y socidlogo francés Edgar Morin, eso ocurre porque la
tecnociencia ha pasado a comandar el futuro de las so-
ciedades sin comandarse a si misma. El poder generado
por la tecnociencia proviene de los poderes econémi-
cos y politicos, pero también por avanzar desvinculada
de una reflexion propia. De la génesis del pensamiento
interdisciplinario a la emergencia y consolidacién del
pensamiento cientifico positivista en la ciencia moder-
na. Ese es el problema, el pensamiento positivista. Al
hablar del nacimiento de la ciencia se estd hablando de
una categoria histérica moderna. Aunque se puede ha-
blar de ciencia griega, la ciencia griega hoy se entiende
como filosofia natural. El término ciencia cldsica surge
en la segunda mitad del siglo XIX con la sistematizacién
del método experimental por Claude Bernard. Y iqué
pasa con la ciencia clasica? Se transforma en un modelo
global basado en la nueva racionalidad cientifica. Eso
significa que va a buscar pruebas, pruebas cientificas,
pruebas matematicas. Y eso se llama ciencia normal. La
ciencia va a buscar pruebas a través de la razén, por lo
cual estd vinculada a la razén, a los célculos, a la parte
mas racional.

Las caracteristicas del paradigma heterogéneo que pre-
side la ciencia moderna apuntan hacia la importancia
de los desafios de la interdisciplinariedad en el mundo
contemporaneo. Y nosotros tenemos acd la conexién de
ciencias y la interseccion de esas areas. Por ejemplo, si
hablo de ciencias naturales, de ciencias sociales, estoy
hablando de ciencias empiricas. En la interseccién de
todas puedo hablar de metodologia general, de reglas
metodoldgicas mas abstractas, comunes a varias cien-
cias. Si hablo, por ejemplo, de dos, de tres y de cuatro
de las grandes areas, estoy hablando de metodologias
especiales propias de cada disciplina. Cada una de esas
disciplinas es independiente. Disciplina cientifica den-
tro de los tres campos de clasificacién de la ciencia. Si
hablo de intersecciones que son de todas, por ejemplo,
de las ciencias sociales, las ciencias naturales y las
ciencias formales, hablo de metodologia fundamental
0 comparada, o de colaboracién entre posturas. Enton-
ces, en la informatica educativa nos colocamos en una
de esas intersecciones.

Pero, équé tipo de interdisciplinariedad buscamos?
Hasta ahora hablé sobre definiciones dogmaticas del
término, pero en el tema de la rigidez institucional es
mas importante buscar la flexibilidad que las definicio-
nes a priori de la interdisciplinariedad. El objetivo que
se busca es el reconocimiento del logro traido por el
cruce o el cruzamiento de estas areas, de enfoques y
miradas diversificadas y de la bldsqueda de una con-
vergencia de las diversas contribuciones advenidas de
la accién de compartir. Esta es la interdisciplinariedad
gue buscamos. Pero tenemos limites y fronteras. Bus-
cando esta integracion se fragilizan las fronteras, se
establecen nuevas alianzas, son intentos que nunca se
completan, pero de los que surgen las disciplinas que son
formadas con mas de un area. Tengo aqui algunos ejem-
plos: la fisicoquimica, la telemedicina, la psicolingiistica,
la psicologia social, la biotecnologia, la bioinformatica, la
informatica educativa. En la URGS estamos involucrados
en varias de estas iniciativas multidisciplinarias, por
ejemplo, en la biotecnologia con las disciplinas de bioin-
formdtica, en la informética educativa... y los colegas
que trabajan con microelectrénica estan involucrados
con la fisica y la electrénica. En este contexto surgié en



la década de 1970 la reflexion sobre lo que se llamaron
nuevas tecnologias y su imbricacién con la educacién,
la psicologia, la informatica, la ingenieria y las artes.
Esto es lo que estamos trabajando nosotros hoy. Esta
reflexién trajo aparejadas cuestiones como las que pa-
samos a presentar. Pero cuidado, son cuestionamientos,
no tengo las respuestas.

¢Qué procesos son estos? éCuadl es la potencia de la
investigacion de la tecnociencia sobre el subjetivo hu-
mano? ¢En qué direccién el colectivo humano cientifico
estad construyendo nuevas producciones sociotécnicas?
(A donde va el pensamiento técnico cientifico? éQué
efectos tendrd sobre las nuevas subjetividades? Cuan-
do nos reunimos y discutimos los rumbos del progra-
ma de posgrado, hablamos sobre estas cuestiones. Las
miramos e intentamos tratar estos asuntos, nuestras
necesidades. Es necesario construir conceptos y meto-
dologias de referencia caracteristicos del pensar-actuar
interdisciplinario que puedan contribuir para la sus-
tentabilidad. Esto es muy importante, porque nosotros
necesitamos la sustentabilidad en el curso, en la uni-
versidad, en los 6rganos de gobierno que soportan el
posgrado en Brasil. Eso es muy dificil, se trata de las
conformaciones subjetivas de la sociedad y de la cultura
contemporanea.

Desde el punto de vista de la institucionalizacién, la in-
terdisciplina, asi como la disciplina, puede seguir dos
caminos. Definir sus limites con rigor, petrificandolos
e imponiéndolos a la produccién de conocimiento, re-
pitiendo asi el modelo disciplinario, o0 mantener la vi-
gilancia epistemoldgica, en el sentido de construir por
principio algo abierto a limites movibles y flexibles con
relacion a los cambios de patrén de funcionamiento
propios de la interdisciplina, porque la interdisciplina es
asf, moderna y transformadora.

Quisiera mencionar en este contexto la interdisciplina
en la URGS. La Universidad fue fundada como Universi-
dade Estadual do Rio Grande do Sul en 1895, y pasé a
ser una universidad federal en la época de la dictadura
militar en Brasil. Tanto que nosotros hablamos hasta hoy
de URGS y no de UFRGS, porque la efe se quitd, pero
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ese proceso no fue del todo malo para la Universidad,
gue es una de las cinco universidades mas grandes de
Brasil. Hoy tenemos hoy cerca de 2.500 profesores en
la facultad, 27.600 estudiantes de pregrado, 8.900 es-
tudiantes de posgrado (justamente de lo que yo quiero
hablar es de la experiencia de un posgrado interdiscipli-
nar). Y la URGS esta clasificada entre las cinco primeras
universidades brasilefias en materia de investigacion.

El CINTED fue creado en el afio 2000, conectado di-
rectamente a la administracion de la Universidad. Su
objetivo es trabajar en la confluencia entre la tecno-
logia y la educacién. Nosotros hacemos investigacién
interdisciplinaria en informatica educativa. La investi-
gacién se estructura a través de proyectos, y esto es
muy importante, porque tengo la certeza que nosotros
nos juntamos y después comenzamos a interactuar de
forma interdisciplinaria dentro de los proyectos. No fue
exactamente en las disciplinas, en los cursos, sino en
los proyectos, y los proyectos fueron buscando las otras
partes. Estos proyectos son de distintas areas del cono-
cimiento, pero siempre con foco en el uso de tecnologia
en la educacién.

La URGS tiene 27 unidades de ensefianza a nivel de
la Licenciatura, y de ellas apenas cinco cursos son
multidisciplinarias. El origen del abordaje de la inter-
disciplinariedad en el drea de la educacién se dio en
la década del ochenta por induccién del gobierno, que
pasé a pagar proyectos en esta area interdisciplinaria.
La creacién del programa de Doctorado en Informatica
en la Educacién —como nosotros lo hicimos— fue un
proceso muy largo, porque en primer lugar tuvimos que
convencer a todas las instancias de la Universidad de
gue nosotros podriamos trabajar en conjunto y producir
algo significativo. Eso no fue facil. Creo que nos llevé
dos afios hacer eso. Después de aprobarlo dentro de
la Universidad, empezamos a partir de computacion,
educacion y psicologia. Hoy estamos con computacion,
educacion, psicologia, arte, sociologia, ingenieria elec-
trénica; estas otras dreas decidieron unirse a este pro-
grama, pero después de estar aprobado el programa en
la Universidad tuvimos que buscar la aprobacién del go-
bierno, del Ministerio de Educacién por medio de CAPES
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(Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior). CAPES es la institucién del gobierno brasile-
fio que trata de los estudios de posgrado. Y también
intentamos hasta hoy en el CNPq (Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico). EI CNPq es
un 6rgano del Ministerio de Ciencia y Tecnologia que fi-
nancia la investigacién. Pero en el PPGIE, en el CNPq, el
doctorado esta hasta hoy vinculado al drea de la com-
putacién, que no le da importancia, porque se pregunta
por qué la computacién deberia dividir sus recursos con
informatica en la educacién. Cuando fui al CNPq con el
proyecto, con el programa, dijeron: “Como la coordina-
cién del programa es tuya y tu eres de la computacion,
va para la computacién”. Y asi se hizo.

Y iqué tenemos nosotros hoy? Desde 1995 formamos
163 doctores, y hoy contamos con 111 matriculados en
el doctorado. Y tenemos ahora 20 profesores directores
de tesis que estan vinculados a estas distintas areas
gue componen el programa hoy.

En 2000 y 2001, CAPES reconocié el area interdisciplinar
y cred un comité propio para tratar estos cursos. Hoy
tenemos en las universidades brasilefias 400 posgrados
interdisciplinarios, que estan en esta area, en la CAPES.
Pero en el CNPq hasta hoy no ha habido ningdn cambio.
¢Por qué?, porque la universidad brasilefia es heredera
del pensamiento disciplinario. Este es el problema.

El modelo pedagdgico del programa de doctorado es
algo que nosotros vamos cambiando, perfeccionando.
El objetivo del programa es aplicar tecnologias digita-
les en la educacion. Nosotros —estos 20 docentes— nos
congregamos en tres lineas de investigacién: ambientes
informatizados de educacién a distancia, paradigmas
de investigacién sobre ensefianza cientifica y tecnold-
gica, e interfaces digitales en educacién, arte, lenguaje
y cognicién. Estas son las areas en las que trabajamos.
Este fue un problema que tuvimos que enfrentar desde
el principio, porque todos nos decian: “iqué tipo de pro-
fesionales van a formar ustedes?, équé personas?”. Lo
gue hablamos hoy es que el mundo contemporaneo es
complejo y exige perfiles profesionales muy diferencia-
dos. Personas que tendran que poner ideas en practica

en distintos contextos sociales e institucionales. Sin la
pretensién de establecer una lista cerrada, nosotros de-
fendemos que el programa debe contribuir para aportar
a la sociedad profesionales dentro de tres tipos de per-
files: ciudadanos formados a los que les falta adoptar
una vision global de la realidad contemporanea; inves-
tigadores que sigan un camino intelectual, que examine
el mundo y que lo haga no dentro de las ideas de las
areas que lo componen pero si en cuanto a realidad ob-
jetiva con existencia propia y propiedades intrinsecas;
individuos comprometidos con los procesos de decisién
y de accién. La meta de la institucién académica no es
formar tan solo pensadores o investigadores, sino indi-
viduos integrados en los procesos de decisién y de ac-
cién. La sociedad contemporanea necesita profesiona-
les conscientes de la complejidad y del caracter hibrido
de los problemas que tendran que solucionar. Nosotros
estamos intentando trabajar y formar personas dentro
de estas visiones.

Pero, ¢de qué manera el PPGIE logra formar profesiona-
les con semejantes perfiles? Nosotros aceptamos en el
doctorado candidatos oriundos de todas las areas del
estudio. Previo al ingreso analizamos el curriculum vy el
estudiante escribe algo motivado por papers que selec-
cionamos, que hablan de la interface de tecnologias de
la informacién y la comunicacién (TIC) en la educacion.
Esto nos sirve para evaluar si este candidato sabe escri-
bir un texto con cierta estructura, es decir, si consigue
organizar sus ideas. Los profesores también provienen
de diversas areas del saber. La heterogeneidad de pro-
fesores y estudiantes permea todas las lineas de inves-
tigacion. Se ofrecen asignaturas compartidas por mas
de un profesor. Y eso surgié del trabajo dentro de los
proyectos de investigacidn. Estamos trabajando en esta
investigacion que es conjunta, yo traigo un olhar, una
mirada de la computacidn, la colega trae una mirada de
educacién, y ahora épor qué no presentar una asigna-
tura conjunta? El tema de los proyectos de doctorado
casi siempre involucran mas de una linea de investiga-
ciéon. También solemos tener profesores invitados que
brindan nuevos aportes teéricos y metodoldgicos, y se
incentiva el intercambio de estudiantes. Actualmente
esto es muy importante para Brasil, dentro del &mbito



del programa que se llama “Ciencias sin Fronteras”, por
el que los estudiantes viajan a distintas universidades,
y si un estudiante esta fuera de Brasil, en otra universi-
dad, por un periodo de un afio, el programa gana del go-
bierno una beca mds. Entonces todos quieren que sus
estudiantes vayan para otras partes del mundo.

Cada proyecto de tesis tiene dos directores de areas
complementarias. Nosotros trabajamos siempre con dos
directores de tesis. Los proyectos de investigacién de
sus profesores estan abiertos a investigadores de otras
areas, de otro saber. Entonces nosotros tenemos tran-
sitando, dentro de los proyectos de investigacion en el
CINTED, profesores de areas que no son esas que estan
componiendo el PPGIE, son vacantes. Entre las diferen-
tes maneras de desafiar al estudiante para el pensar-ac-
tuar interdisciplinario esta la posibilidad de retar a los
integrantes de un grupo de investigacién a ejercitar la
vivencia de metodologias alternativas. Nosotros no nos
enfocamos en que un estudiante utilice una metodologia
de educacién o una metodologia de las areas mas du-
ras de la computacién, puede utilizar otras, puede traer
otras ideas para discutir en sus trabajos. La manera de
diseminacién del pensar-actuar interdisciplinario, asf
como la producciéon comun, mantiene fuerte la potencia
productiva en lo que concierne a las estructuras curricu-
lares. Para eso tenemos una asignatura obligatoria en
cada linea de investigacion. Con eso garantizamos que
todos los estudiantes transiten por las tres tendencias
que configuran la interdisciplinariedad del programa.
Entonces un estudiante puede componer su cuadricula
de disciplinas en acuerdo con sus tutores pero siempre
necesita conocer las tres disciplinas, una de cada linea
de investigacién que nosotros tenemos.

Conclusiones respecto a la experiencia
El PPGIE ha avanzado en la construccién de un progra-

ma interdisciplinario, abierto a la ciencia, a la filosofia,
al arte y a la tecnologia. La perspectiva interdisciplinaria
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viene siendo pensada en la relacién tensa con el pen-
samiento disciplinario. Porque esto siempre es tenso.
iDénde estds? Y ihacia dénde estas trabajando? Por
ejemplo, yo soy evaluada por la computacion, jamas por
el trabajo interdisciplinario, y esto fue bien claro cuando
hace tres afios concursé para docente titular —vacante
que finalmente se abrié en la universidad después de
20 aflos— me dijeron: “tu produccién cientifica va a ser
considerada apenas por la producciéon en computacion.
La produccién informatica en la educacidon nosotros no
la vamos a considerar”. Aun asi consegui ser aproba-
da, pero no fue facil. Y asi sucede corrientemente. {Por
qué? Sucede inclusive con el curso, teniendo un con-
cepto de 6 en la CAPES, que es un concepto muy alto
(el mas alto es 7, que son los cursos internacionales).
La CAPES nos considera y nos da becas, y nos da todo
lo que necesitamos para mantener el posgrado, pero
el CNPq, que es el encargado de la investigacién, que
nos evalla de acuerdo con la produccién cientifica, no
reconoce las dreas multidisciplinarias. Eso hace todo
muy dificil. Porque tenemos que trabajar el doble con
el mismo salario, y lo hacemos porque creemos en el
proyecto y nos gusta.

En el caso de la investigacion en educacion, en la pers-
pectiva de las TIC, si de un lado cada disciplina subsi-
diaria depende del estado del arte del propio campo, o
sea, de la disciplina, del otro lado, la interaccién entre
ellas provoca nuevos problemas que trascienden las
disciplinas aisladas. Entonces nosotros tenemos las dos
posibilidades: si de un lado todos son avances que yo
tengo en el drea disciplinaria —que en mi caso es inte-
ligencia artificial, que por origen ya no es disciplinaria
sino multidisciplinar—, por otro, todo lo que se avanza
en inteligencia artificial yo lo puedo aplicar en proyec-
tos que van a avanzar en el uso de tecnologia en la
educacion. Y por otro lado, los avances en el drea de la
educacion pueden contribuir con los avances en el drea
de la inteligencia artificial. Porque yo estoy trabajando
en la interseccion de estas dos areas en el dia a dia.
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Unidad Académica, Comisidn Sectorial de Ensefianza

Mercedes Collazo

CURRICULO UNIVERSITARIO E INTERDISCIPLINARIEDAD:

¢UNA NUEVA OPORTUNIDAD?

En esta exposicién elegimos focalizarnos en el anali-
sis de la tensidn histdrica entre curriculo universitario
e interdisciplinariedad y profundizar en el escenario
actual de transformaciones de la educacién superior,
tratando de observar las oportunidades de rearticula-
cién que se presentan entre los proyectos de forma-
cién y los procesos de produccidn interdisciplinaria de
conocimientos.

El debate sobre curriculo e interdisciplina ha sido re-
currente en el campo de la educacién a lo largo del
siglo XX, tanto en la ensefianza basica como en la en-
sefianza media y superior. Se trata de una tensién que
se reedita de forma permanente en funcion de las difi-
cultades de generalizacién de las experiencias educati-
vas interdisciplinarias que tienen lugar en un escenario
educativo fundado en la estructura disciplinar. Existe,
de este modo, por un lado un cierto agotamiento de
la tematica, como plantea genéricamente Olga Pombo
(2013), y por otro, una vigencia permanente de su ne-
cesidad de desarrollo.

La palabra interdisciplinariedad ha sido usada, abusada
y banalizada. No obstante, persiste, resiste y reaparece.

Significa que en ella y por ella, algo importante se busca pensar.

Olga Pombo, 2013

Debemos preguntarnos entonces por qué seguimos a
la busqueda de esta utopia en el campo educativo. El
debate tedrico ha sido muy fértil, las realizaciones prac-
ticas fueron prolificas a lo largo de todo el siglo pasado,
pero no lograron impregnar sustantivamente los siste-
mas educativos, que contindan configurandose estruc-
turalmente con formatos tradicionales.

Nos proponemos realizar un repaso panoramico del cu-
rriculo disciplinar que estructura los sistemas educati-
vos modernos y revisar “la larga marcha” del curriculo
integrado o la busqueda incesante de desarrollos curri-
culares integrados a lo largo del tiempo.

Cabe aclarar que la nocién de interdisciplinariedad en
el discurso educativo queda reservada al debate epis-
temoldgico y se incorpora la nocién de integraciéon de
conocimientos, saberes y experiencias; en Ultima ins-
tancia, de integracién curricular, la que operaria como
sintesis de las diferentes dimensiones de la experiencia
educativa que se buscan integrar.
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Se procurard, ademas, una profundizaciéon acerca de
la especificidad del curriculo universitario para luego
abordar el analisis de la Ordenanza de Estudios de Gra-
do de la Universidad de la RepUblica (Udelar), y mostrar
desde qué tradiciones e innovaciones propias se defi-
nen las orientaciones curriculares y discutir si por me-
dio de ellas estamos impulsando nuevas posibilidades u
oportunidades de integracién de conocimientos.

Finalmente, cerraremos con algunas preguntas sobre
los limites de la integracion en términos de las estructu-
ras y las culturas académica vigentes.

El curriculo disciplinar: Iégica estructurante de
los sistemas educativos

Globalmente, y de forma muy esquematica, podriamos
decir que el modelo hegemdnico que conformé los sis-
temas educativos de la modernidad y acompafié la con-
formacion de las naciones a lo largo del siglo XIX, y fun-
damentalmente del siglo XX, fue el curriculo disciplinar.

La concrecién de este curriculo se da en un contexto
epistemoldgico muy definido que refiere al desarrollo
de un modelo analitico de ciencia, vinculado al proce-
so acelerado de especializacion cientifica, inspirado en
una epistemologia positivista, y que se construye sobre
la base de un modelo fragmentado de institucionaliza-
cién del trabajo cientifico.

e Curr'itu'ld’discipiinaf/

modelo hegemdnico sistemas educativos
modernidad

ntexto Epistemolégit Contexto Pedagdgico

Modelo analitico Modos de seleccién Y organizacién
Especializacion cientffica

curricular: “enciclopedismo”
Enfoques Itrad_6 onales de ensefianza
evaluacién: “memorismo”.
Modelo fragmentado pistaiiacio o
institucionalizacion trabajo e e Ty co"t.ml .
cientifico Modelo fragmentado organizacién
trabajo docente

Epistemologfa positivista

Con relacion al contexto pedagdgico, podriamos decir
también, globalmente, que en este momento se con-
solida una forma de seleccién y organizacién curricular
por disciplinas, que concibe a las disciplinas cientificas
y humanisticas como el conocimiento cultural de ma-
yor valor formativo para las nuevas generaciones. Se
observa a su vez en la literatura cémo este modelo he-
gemonico curricular fuerza, o tracciona, la profundiza-
cién de un enfoque tradicional de ensefianza, centrado
en la transmisién del conocimiento que, adicionalmen-
te, genera perspectivas curriculares crecientemente
enciclopedistas, en el sentido de que los curriculos se
desbordan de contenidos. Esta matriz contribuye tam-
bién a la consolidacién de enfoques de aprendizaje
memoristicos y a la construccién de una idea de dis-
ciplina, ya no como rama de conocimiento, sino como
dispositivo de disciplinamiento y control social. Ayuda
a afianzar, por ultimo, un modelo fragmentado de orga-
nizaciéon del trabajo docente, asociado a las dindmicas
de masificacion del proceso de escolarizacién bdasica en
las naciones modernas.

En este punto parece interesante entonces recuperar
los tres significados que, desde una misma raiz, le
otorga la epistemdloga portuguesa Olga Pombo (2013)
a la nocién de disciplina: como rama del saber, como
conjunto de normas y, desde los desarrollos tedricos
mas modernos del campo pedagdgico, como compo-
nente curricular. Se trata de la disciplina que se trans-
forma en asignatura, entendidas ambas como sinéni-
mos, pero que ademas se transforma en otra cosa, en
un tipo de conocimiento escolar especifico que adquie-
re l6gicas propias. Despegado del contexto original de
producciéon del conocimiento, el saber escolar da lugar
a una suerte de reduccionismo y descontextualizacion
que de alguna manera cosifica el saber y lo deshistori-
za. Bernstein (1988) lo define como una operacién de
recontextualizacion politica y pedagdgica del conoci-
miento. Chevallard (1997) lo conceptualiza como un
proceso de transposicién didactica que transforma el
saber sabio en un saber didactizado, pasible de ser
ensefado.



Teoria curricular:
la larga marcha del curriculo integrado

El debate sobre la interdisciplina se da a nivel de Ila
educacién basica desde comienzos del siglo XX, liga-
do al movimiento mundial de la llamada escuela nueva
0 escuela activa. En la educacién media y superior se
instala a partir de los afios cincuenta y sesenta de la
mano del movimiento mundial por la inter- y la trans-
disciplina. La literatura destaca como un jalén relevante
en este contexto el seminario internacional celebrado
en la Universidad de Niza en setiembre de 1970, en el
que participaron figuras destacadas como Jean Piaget,
Leo Apostel, etcétera.

En este evento, y como resultado de los estudios rea-
lizados por el Centro para la Investigacién e Informa-
cién de la Ensefianza (CERI, por sus siglas en inglés,
dependiente de la Organizacién para la Cooperacion y
el Desarrollo Econdmicos) se identifican cuatro dindmi-
cas de construccién de la interdisciplina que, a nuestro
entender, mantienen plena vigencia. Por un lado, se re-
fieren los procesos de especializacién que resultan de la
confluencia de distintas disciplinas a partir del estudio
de temas fronterizos, linderos, que se transforman en
nuevas disciplinas. Podemos encontrar en el curriculo
universitario multiples ejemplos de fusiones de discipli-
nas que dan lugar a nuevas asignaturas. Un segundo
proceso tiene que ver con las necesidades de aborda-
je de los problemas complejos de la sociedad moderna
para los que se requiere poner en didlogo las ciencias
naturales con las ciencias humanas. Una tercera dina-
mica refiere a las necesidades de la formacién profe-
sional en el nivel superior, ya que las profesiones se
construyen a partir de la confluencia de muy variados
campos disciplinares en la resolucién de los problemas
complejos de la practica profesional.! En cuarto lugar,

1 El campo de la Salud se sitGa a la vanguardia de estos de-
sarrollos en funcién de la complejidad de su objeto de inter-
vencion y de las peculiaridades de los procesos de aprendizaje
que se llevan a cabo.
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se plantea la interdisciplina como un proceso necesario
para el combate de la enseflanza segmentada e irrele-
vante. La preocupacién central de la educacién en este
punto tiene que ver precisamente con una enseflanza
que se reconoce profundamente fragmentada y que fre-
cuentemente pone al descubierto la falta de significa-
cién de lo que se ensefia. Este fendmeno conlleva una
pérdida del sentido de la educacién, que hoy no solo
involucra la visién de los dmbitos sociales amplios, sino
también de los propios actores educativos, y muchas
veces se entiende la seleccién y la organizacién del co-
nocimiento contemporaneo como obsoleta.

— e 7//
Debate sobre la interdisciplina
en la educacion
e EDUCACION BASICA
Desde principios del siglo XX
Movimiento mundial Escuela Nueva
EEUU - curriculo con enfoque de producto
Europa - curriculo con enfoque de proceso

« EDUCACION MEDIA Y SUPERIOR
Desde de la década del 60-70
Movimiento mundial inter y transdisciplina
OCDE y UNESCO

En resumen, podemos decir que a lo largo del siglo XX se
identifican cuatro grandes enfoques en el devenir histdri-
co de la teoria curricular (Camilloni, 2006; Tadeusa Silva,
2001). Un primer enfoque denominado tradicionalista en
el que se sitla precisamente el curriculo organizado por
disciplinas, hegemodnico en los sistemas educativos.

Un segundo enfoque, denominado de eficiencia social,
que en la busqueda de formar para los puestos de tra-
bajo requeridos por el proceso de industrializaciéon nor-
teamericano de principios del siglo XX, desarrolla una
teorfa curricular inspirada en los enfoques conductistas
y de la administracién cientifica del trabajo. Perspectiva
gue también genera, entre otros efectos, serios proble-
mas de fragmentacién del conocimiento.
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En tercer lugar, el gran enfoque alternativo del siglo XX
denominado de ensefianza activa, fuertemente inspi-
rado en el pensamiento de John Dewey, que entra en
discusién con estas perspectivas. Importa destacar que
este enfoque, que logra finalmente un alcance mundial,
es el que empieza a cambiar la légica de la organizacién
curricular porque concentra su preocupacion en las ex-
periencias de aprendizaje. La educacién experiencial, y
no asf la transmisién de conocimientos, es el principio
organizador de la ensefianza y se trata de desarrollar
experiencias educativas actuales que preparen para el
hoy y no solo en funcién del mafiana.

= Teoria curricular siglo XX
(Camilloni, 2006; Tadeu da Silva 2001)

* Enfoque tradicionalista
Curriculo por disciplinas (spencer)

* Enfoque de la eficiencia social
Curriculo cientifico (Bobbitt, Tyler, Taba)

* Enfoque de ensehanza activa

Curriculo centrado en las experiencias de aprendizaje
Método de resolucién de problemas (Dewey)
Método de proyectos (Kilpatrick)
Globalizacion del conocimiento (Decroly)

Curriculo interdisciplinario (sruner)

* Enfoque critico
Curriculo como préctica cultural - poder y control social

En este marco, se lleva a cabo una amplisima varie-
dad de experiencias innovadoras en el mundo y se
gesta un gran movimiento pedagdgico internacional
que, con desarrollos teéricos muy fértiles, empieza a
dar lugar a una visién, una nueva ideologia sobre los
procesos de ensefiar y de aprender que confrontan ra-
dicalmente la perspectiva tradicional. En este punto
interesa destacar cémo los debates contemporaneos
sobre los métodos de ensefianza por problemas o por
proyectos tienen su origen en esta tradicion, y requie-
ren de recuperar experiencias y teorizaciones que se
desarrollaron a lo largo del siglo XX. Se trata de un
curriculo que, focalizado en las experiencias de apren-
dizaje, subordina las disciplinas a las dindmicas de en-
sefianza activa mediante dispositivos muy concretos

de aprender investigando, aprender desarrollando pro-
yectos especificos, etcétera.

Finalmente, un enfoque critico que impacta fuertemente
a partir de la segunda mitad del siglo XX la teorfa de
la educacién, y en particular la teorfa curricular, y que
viene a contrarrestar el fuerte optimismo pedagégico de
la escuela nueva: la idea de una educacién que puede
transformar sin limites al individuo y a la sociedad pasa
a entenderse y verificarse como una educacién que con-
tribuye decisivamente en las dindmicas de reproduccién
social a través de los mecanismos de la reproduccién cul-
tural. A partir de alli se desarrolla una serie de perspecti-
vas sobre el funcionamiento del poder y del control social
al interior de los sistemas educativos, del que nos va a
interesar recuperar, desde la Sociologia de la Educacion,
a Basil Bernstein con sus estudios sobre el funcionamien-
to de los curriculos agregados y los curriculos integrados.

Fundamentos y definiciones sobre el curriculo
integrado

Con una preocupacién fundamental centrada en las ne-
cesidades de formacion personal e integral del individuo,
el foco de la critica educativa al curriculo disciplinar se
focaliza esencialmente en la pérdida de relevancia del
conocimiento escolar (Torres, 1996). La cuestion interdis-
ciplinaria en la educacién tiene que ver de este modo con
cémo llevar adelante procesos de aprendizaje integrales
y, en consonancia, con cOmo organizar las experiencias
y los conocimientos curriculares de manera que los alum-
nos puedan integrarlos mas facilmente a sus esquemas
de significados y transferirlos a nuevas situaciones.

Por otra parte, el tema de la transferencia en la for-
macién de profesionales ha mostrado una particular
complejidad. Se busca formar individuos que puedan
resolver problemas complejos de la practica, pero hoy
sabemos que el modo en que se aprende, y en qué
contextos se aprende, es muy definitorio de cémo se
construyen los esquemas de pensamiento y accién; y se
requiere experimentar una amplia variedad de situacio-
nes de practica para lograr capacidades de transferen-
cia de aprendizajes a nuevos contextos.



En sintesis, podriamos decir, siguiendo a Torres (1996),
que la preocupacion interdisciplinaria en el terreno de
la educacion obedece a las siguientes carencias: en
la dimensién personal, a la insuficiente preocupacién
por los intereses de los alumnos, la experiencia previa
de los estudiantes, sus niveles de comprension, sus
ritmos de aprendizaje, la problematica de su medio
sociocultural y ambiental, las preguntas mas vitales,
los saberes practicos, la articulacién de los conoci-
mientos, el aprendizaje auténomo, critico y creativo;
en la dimensién social, se plantea la existencia de un
conocimiento disciplinar descontextualizado, deshis-
torizado e, incluso, desideologizado, que ignora el
conflicto social y cientifico, y promueve una cultura
de la objetividad y la neutralidad; en la dimensién ins-
titucional se plantea la problematica de una organiza-
cién inflexible de tiempos, espacios y recursos que las
experiencias innovadoras muestran que, de no modi-
ficarse, la capacidad de transformacién es limitada ya
que el curriculo disciplinar facilita una organizacion
mas administrativa de la educacién que atiende a las
grandes masas.

Veamos entonces la definicién de curriculo integrado
gue nos aporta Beane de forma clara y sintética. Se tra-
ta de un

disefio que se interesa por mejorar las posibilidades
de integracién personal y social mediante la organi-
zacion del curriculum en torno a problemas y cuestio-
nes significativas, definidas de manera colaborativa
entre los educadores y los alumnos, sin preocuparse
por los limites que definen a las areas disciplinares.
(Beane, 2005: 41).

Interesa destacar que aparece la idea de una suerte de
supra asignatura a la que se subordinan las disciplinas,
la idea de que se trata de un curriculo necesariamente
negociado entre docentes y estudiantes y, por supues-
to, la idea de que las disciplinas no desaparecen, aun-
gue a veces tengamos la fantasia de que ello suceda.
En este sentido, han sido profusas las criticas al vacia-
miento de contenidos que puede haber ganado a cierto
activismo pedagdgico.
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Los propdsitos esenciales del curriculo integrado, fun-
dados en consideraciones epistemolégicas, psicoldgi-
cas y socioldgicas, en palabras de Torres (1996) serian,
basicamente, los siguientes: a) enfrentar a los estudian-
tes con “contenidos culturales relevantes”, b) abordar
contenidos que son objeto de varios campos de conoci-
miento, ¢) formar en un pensamiento interdisciplinario,
d) jerarquizar el papel de la accién humana y de la his-
toria en los fendmenos sociales, e) visibilizar los valo-
res, ideologias e intereses que estdn en juego en todas
las cuestiones sociales y culturales, f) poner en relacién
instituciones, colectivos y equipos docentes, y g) com-
prometer a los individuos en los procesos de aprender
para lograr desarrollos mds creativos y criticos.

Se trata, en sintesis, de una propuesta que involucra
un modelo de ensefianza radicalmente diferente, que
supone nuevas formas de seleccién y organizacion del
conocimiento, pero también perspectivas renovadoras
sobre los procesos de aprender, de ensefar e incluso de
evaluar los aprendizajes, corrientemente descuidados
cuando ponemos en practica curriculos integrados.

La singularidad del curriculo universitario

Veamos a continuacién algunas caracteristicas funda-
mentales del curriculo universitario.

La teorfa curricular que refiere a la ensefianza basica
se funda en la idea de la enajenacién del curriculo por
parte de los actores educativos. No sucede asi a nivel
de la educacién superior, en la que no hay expertos o
administradores que definan el contenido de la transmi-
sién. Las universidades son responsables, y en primer
lugar sus colectivos docentes, de la seleccién y la or-
ganizacion de los conocimientos que circulan en la en-
sefianza. De este modo, podemos afirmar que se trata
de un curriculo fuertemente “condicionado a la histo-
ria y a la identidad de las profesiones y sus practicas”,
como dice Lucarelli (2000, 2009). Asimismo, y por la
naturaleza propia de la institucién, se trata de un co-
nocimiento claramente ligado a las dindmicas de gene-
racién, aplicacién y critica del conocimiento cientifico y
a la produccién de alta cultura. Estos son los dos ejes
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estructurantes del curriculo universitario; podriamos
decir incluso que las consideraciones sociales, pedagd-
gicas o psicoldgicas que se plantean en otros niveles
del sistema educativo, en el caso de la universidad, son
absolutamente secundarias en relacién con las consi-
deraciones académicas y profesionales que definen el
curriculo (Collazo, 2010).

Burton Clark, en su obra clasica El sistema de educa-
cién superior (1983), caracteriza la “materia prima” de
la que se ocupa la universidad del siguiente modo: en
primer lugar, como un conocimiento de caracter espe-
cializado, en continuo proceso de divisiéon y multipli-
cacion, fundamentalmente en el ultimo siglo y medio,
como resultado de los procesos de industrializacion
y complejizacién de la vida social. En segundo lugar,
como un conocimiento con autonomia creciente, en
continuo distanciamiento de las especialidades entre
si y respecto del conocimiento general, si bien algunos
campos requieren compartir linderos, fenémeno que se
ha profundizado cada vez mas en las Ultimas décadas.
En tercer lugar, como un conocimiento localizado en
unidades débil o laxamente acopladas, lo que da lugar a
una estructura de poder y de control muy poco jerarqui-
ca, esencialmente plana, que difiere de la organizacién
burocratica de las profesiones. En cuarto lugar, como
un conocimiento portador de herencias ancestrales, por
lo que carga con una pesada y larga historia de trabajo,
de controversia y de pugna académica.

En suma, estamos ante un curriculo ampliamente distri-
buido, en proceso permanente de diferenciacion y, por
tanto, de creacion de nuevas identidades, y en lucha in-
terna constante desde el punto de vista epistemolégico,
pero también ideoldgico y, en Ultima instancia, politico.
Por esta razén, resulta enormemente complejo incidir
en estas dinamicas cuando se busca transformar el cu-
rriculo universitario.

A partir de esta caracterizacién, Clark deriva un modelo
de organizacién académica que define en los siguientes
términos: se trata de una modalidad disciplinar de or-
ganizacion y control del trabajo académico —en forma
de cdtedras, departamentos o institutos— que, fruto

del agrupamiento por especialidad, resulta en una dis-
tribucién amplia de la autoridad y en la conformacién
de culturas disciplinares diferenciadas que trascienden
las fronteras institucionales (“colegio invisible”).

De este modo, la disciplina se erige en el elemento
primordial que configura tanto la profesiéon académi-
ca como la organizacién universitaria. Desde nuestro
punto de vista, con mas fuerza que para el resto del
sistema.

Las preguntas basicas que cabe hacerse entonces para
definir un curriculo, en el caso del curriculo universita-
rio, se podrian responder apelando a categorias de ana-
lisis de Bernstein (1988), del siguiente modo:

£Qué tipo de conocimiento se selecciona? La légica dis-
ciplinar, con su diversidad paradigmatica, ha sido deter-
minante en la definicién de los conocimientos legitimos
de la transmisién en la educacién superior.

ZQuién lo define? Los docentes y los estudiantes ejer-
cen un alto grado de control del proceso de “seleccién,
organizacién, ritmo y temporizacién del conocimiento
transmitido y recibido en la relacién pedagdgica” (en-
marcamiento débil), aunque condicionado por la fuerza
de las tradiciones disciplinares y educativas.

{Cémo se organiza? Los contenidos del curriculo tienen
limites muy definidos, por lo que presentan una clasifi-
cacién fuerte y se organizan fundamentalmente a tra-
vés de cddigos agregados. Es el conocido mosaico de
materias o el denominado curriculo lineal disciplinar.

La flexibilidad curricular que hemos incorporado en los
Gltimos afios, y que algunos ven mdas como un asunto
técnico que de politica democratizadora, tiene que ver
precisamente con la reconsideracién del tema del poder.
Mds alld de las instancias de participacidn universitaria
en las que los estudiantes intervienen en la definicion
de los planes de estudios, estamos otorgandoles algin
grado de libertad en la construccién de sus trayectorias
de formacién. En la prdctica, y salvo excepciones, se
trata de niveles de flexibilidad curricular limitados.



Codigos agregados e integrados

Para culminar esta descripcién, recuperamos finalmen-
te de Bernstein los conceptos de cdédigo agregado y cé-
digo integrado que definen desde el punto de vista so-
cioldgico curricular las claves del tema que nos ocupa.

Segln este autor, los principios de poder y de control
social se realizan por medio de los cddigos de conoci-
miento educativo, y también de esa manera se configu-
ra la conciencia de los individuos. De este modo, cada
organizacion curricular conlleva una determinada cos-
movisidn acerca del conocimiento:

e La especializacién crea relativamente rapido una
identidad educativa que esta claramente delimita-
da y marcada, y, por tanto, diferenciada de otros.
Socializa en una lealtad a la materia. Selecciona
cuidadosamente quiénes pertenecen a ella o no.
Estimula una organizacién jerarquica del conoci-
miento. Da mayor libertad y autonomia del docen-
te. Es resistente al cambio.

* Laintegracion, por el contrario, al abrir los contenidos,
tiende a debilitar las identidades educativas y las jerar-
quias entre los conocimientos. Estimula la generacién
de pedagogias y evaluaciones comunes. Brinda mayor
libertad a los estudiantes. Promueve una mayor pues-
ta en juego de la estructura profunda de la materia.
En este sentido, el autor plantea que los curriculos
integrados no pueden comenzar por abordar la es-
tructura superficial de la materia para llegar en un
momento diferido en el tiempo a la estructura profun-
da de la disciplina. La integracién exige partir de la
estructura sustantiva de la disciplina para abordar los
temas o los problemas que organizan el curriculo. De
este modo, no es factible reproducir de forma siste-
matica la l6gica secuencial constitutiva de la discipli-
na, como se realiza en las asignaturas tradicionales.

Podemos concluir entonces que la blusqueda de la in-
tegracién curricular es esencialmente utépica en el
sentido de reconocer que el arraigo, la fuerza del mo-
delo disciplinar construido histéricamente, tanto desde
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el punto de vista material como cultural e ideolégico,
hace muy dificil el cambio educativo en este sentido. Se
trata ademas de transformar una funcién universitaria,
la ensefianza, que estd secundarizada en el juego de
prestigios institucional y es asi que los estudios que dan
cuenta de las experiencias de integracién muestran aln
bajos niveles de impacto.

La Ordenanza de Grado como sintesis de
tradiciones y promocién de innovaciones

La nueva normativa universitaria (2011), que regula las
carreras técnicas, tecnoldgicas y de grado, plantea dos
grandes ejes de politicas curriculares. Una politica de re-
estructura curricular, que es en si misma interdisciplinaria
porgue implica la idea de abrir el curriculo, de salir de la
estructura tubular y comenzar a diversificar las trayec-
torias de formacién, y una segunda linea que supone la
incorporaciéon de “nuevos saberes” construidos histéri-
camente por distintas tradiciones universitarias que se
recuperan con la finalidad de repensar el curriculo uni-
versitario de forma mas amplia. Tiene que ver con la inte-
gracién de las funciones universitarias, con la integracién
disciplinaria y profesional, con la articulacién de la teorfa
con la practica y con la atencién a la formacién general.

La tradicién integradora en la formacién
de la salud humana

Recuperando nuestra propia tradicién educativa, el area
de la salud humana es la que cuenta con la mas am-
plia experiencia con un curriculo multiintegrado. Es una
meta educativa que se plantea desde fines de la década
del sesenta, a partir del emblematico plan de estudios
de la Facultad de Medicina de 1968, vigente hasta el afio
2008. Se parte de la idea de formar en lo que podriamos
llamar un “generalismo integrado”. ¢Cudl es la preocu-
paciéon fundamental que inspira este perfil de forma-
cién? Recuperar un enfoque de formacién generalista en
el grado, en un campo que esta fuertemente segmenta-
do desde mitad del siglo XX, e integrar un conocimiento
médico que, como resultado del proceso acelerado de
especializacién, se fragmentd también a nivel de la for-
macién inicial. Esta reforma curricular, que impacta en
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el conjunto de las carreras de la salud, va a suponer en
sus definiciones mucho mds que una integracion disci-
plinar, involucra también la integracién basico-clinica, la
integracion biolégico-social, la integracién docente-asis-
tencial y la integracién profesional, porque se trabaja en
equipos de salud multiprofesionales. Todo ello enmarca-
do en un nuevo enfoque de ensefianza activa y de eva-
luacion formativa. Para eso se desarrollaron diferentes
estrategias de organizacién curricular, que tienen que
ver con la secuenciacién de ciclos de formacién y con
la planificaciéon de unidades integradas de aprendizaje,
actualmente con el aprendizaje basado en problemas
(ABP), con las clinicas organizadas por niveles de com-
plejidad, con la articulacién de clinicas integrales con
clinicas especializadas, y con el desarrollo de las pasan-
tias y los practicantados, esto es, la formacion practica
profesional en contextos reales de practica.

Interrogados hoy por los resultados de décadas de bus-
queda de integracién curricular, la mayoria de los acto-
res educativos ratifican un cierto nivel de fracaso. No
obstante, no existe desaliento. Lejos de avanzar hacia
un curriculo mixto, se avanza hacia practicas de ABP,
que son la maxima expresién de la integracion, ya que
este disefio supone organizar el conjunto del curriculo a
base de problemas relevantes, como planteé originaria-
mente la Universidad de McMaster de Canadd, pionera
en esta innovacion.

Vemos entonces graficamente cdmo pasamos de un mo-
delo por materia, disciplinar, a un modelo intermedio que
se organiza por tematicas que nuclean disciplinas, coor-
dinadas en el tiempo, pero que no logran la integracién
disciplinar. Este modelo resulta en algunos aspectos de-
ficiente, ya que obliga a integrar conocimientos a los es-
tudiantes —no asi a los docentes—, especialmente en las
instancias de evaluacion en las que comidnmente se rea-
lizan pruebas simultaneas de varias disciplinas que ele-
van, en los hechos, lo niveles de exigencia. Es el modelo
curricular de las carreras de Odontologia y Enfermeria.

En el caso de Medicina se plantea una utopia integrado-
ra maxima que probablemente inflexibilice el curriculo:
se trata de un disefio que obliga a la simultaneidad del

cursado para aprobar semestres, con una unidad curri-
cular Unica con integrada por multiples componentes.
En general, los curriculos integrados en estas modali-
dades intermedias resultan poco flexibles, no asi en los
formulados a base de problemas. Este Ultimo modelo
es el mas avanzado desde el punto de vista de la inte-
graciéon y permea en estos momentos otros campos de
formacién universitaria como las ingenierias.

Finalmente, tenemos el modelo de abordaje por temas
modulares o problemas, que constituye el enfoque mas
denso de integracién curricular, originariamente expe-
rimentado por las ciencias de la salud pero actualmen-
te aplicado por universidades innovadoras en distintos
campos de formacion.

En otro orden, también es relevante para el area de la
salud la integracién teorfa-practica, que estructural-
mente se intenta resolver a nivel curricular incorpo-
rando la practica profesional desde los primeros afos,
haciendo progresivamente mas simultdneos los compo-
nentes basicos y clinicos, en la mayoria de los casos ya
ubicados en los ciclos iniciales de las carreras.

También se ha avanzado en estos afios en una nocién de
practica que busca superar la racionalidad técnica deriva-
da de la filosoffa positivista. En términos de Schon (1983,
1992), no se trata ya de formar profesionales que resuel-
van problemas instrumentales bien estructurados median-
te la aplicacién rigurosa de teoria y técnicas que se derivan
del conocimiento cientifico. Se conceptualiza, en cambio,
la accién profesional como el enfrentamiento a situacio-
nes indeterminadas de la practica que se caracterizan por
la incertidumbre, la singularidad y el conflicto de valores.
Para ello se requiere organizar dispositivos de ensefianza
para el aprendizaje de problemas auténticos de la practica
profesional, en escenarios reales y a través de procesos
reflexivos en y sobre la practica (practicum reflexivo).

La tradicion flexibilizadora en la formacién de las
ingenierias y afines

Una segunda tradicién educativa que recuperamos en
la Ordenanza de Estudios de Grado es la flexibilizacién



curricular que practican las ingenierias, acompafiando
el proceso de diversificacion de conocimientos que tie-
ne lugar a lo largo del siglo XX, y que se consolida en
las reformas curriculares de los afios noventa. Como
plantea Martinez (2014), la tensién histérica entre ge-
neralismo y especialismo que atraviesa este campo de
formacién coloca como cuestién central el problema
de asimilar la multiplicacién acelerada de conocimien-
tos sin alargar las carreras. De este modo, se busca
habilitar trayectorias especializadas en el grado que
viabilicen una formacién en profundidad y extension
adecuada al nivel, a la vez que garantizar el perfil ge-
neralista con una cuidada y sélida formacién basica.

No obstante, el planteo que hace la Udelar suma a la
flexibilidad la idea de articulacién curricular a fin de
habilitar no solo oportunidades de diversificacién de
trayectorias mas o menos especializadas, sino también
de trayectorias de formacién multi- o interdisciplinarias
gue sean de interés de los estudiantes. Esto va a estar
muy condicionado por la estructura epistemoldgica de
las carreras y por su grado de consolidacién. Las carre-
ras nuevas son mas abiertas y experimentales porque
estan construyendo su perfil y, en definitiva, su iden-
tidad profesional o académica. Las carreras histéricas,
mas estructuradas, tienen margenes mas estrechos de
apertura y presentan, mas alla de lo declarativo, trayec-
torias fuertemente reguladas en la practica.

Flexibilidad + Articulacion
Curricular

de diversificacion de
trayectorias de formacion
en un doble sentido:
Especializado Multi-Interdisciplinario
estructura epistemoldgica carrera y
grado de consolidacion
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La tradicion de formacién extensionista de raiz
reformista latinoamericana

En tercer lugar, buscamos incorporar en el curriculo
universitario la rica y vasta tradicién de formacién ex-
tensionista de las ciencias agrarias, de la salud, bellas
artes, arquitectura, etcétera.

Desde una perspectiva epistemoldgica y pedagégi-
ca se entiende que la insercién de la extensién como
funcién académica da lugar a una nueva epistemolo-
gfa que estarfa valorizando los contextos de practicas
como punto de partida del conocimiento cientifico (Da
Cunha, 2012).

Desde una perspectiva politica y de impacto social, muy
jerarquizada en el proceso de reforma universitaria, se
le otorga a la extension un lugar de centralidad en la
organizacion y distribucién del conocimiento académico
(Sousa Santos, 2005).

A partir de alli se formula la utopia de la integralidad ex-
presada en los Espacios de Formacion Integral (EFI), que
buscan desarrollar mdultiples niveles de integracién: de
las funciones universitarias, de las disciplinas y las profe-
siones, de los saberes académicos y no académicos, asf
como el desarrollo personal y social integral del individuo.

De este modo, la nueva normativa universitaria nos
habilita una gran oportunidad de integracion, o de in-
tegralidad en un sentido aun mdas amplio, que supone
una ruptura con las formas tradicionales de seleccién,
organizacion, transmisién y evaluacién del conocimien-
to. Para ello se ponen en juego una amplia variedad de
formatos de integracion curricular y una amplia varie-
dad de estrategias de ensefianza experiencial, con un
enfoque de practica reflexiva y situada, que constituyen
a nuestro juico los espacios mas valiosos para la inte-
gracién de conocimientos.

Si analizamos cémo estas orientaciones se pueden ma-
nifestar en los desarrollos curriculares concretos impul-
sados en estos afios, podemos sefialar los siguientes
ambitos:
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e Las carreras compartidas entre facultades, de gra-
do y de posgrado.

* Las carreras interdisciplinarias de facultades impul-
sadas por estructuras académicas multidisciplinarias.

e Las carreras interinstitucionales (ANEP-Udelar y
binacionales).

* Las areas de formacién integradas que se conciben
dentro de muchas carreras.

* Las trayectorias de formacién interdisciplinarias
construidas por los estudiantes.

e Los cursos y espacios de formacion concebidos
para la formacién integral: proyectos, pasantias,
practicantados, talleres, EFI, etcétera.

Ahora bien, como vimos anteriormente, resulta muy
dificil a nivel curricular avanzar mas alla del primer es-
calén de multidisciplina, de encuentro de disciplinas en
oportunidad del tratamiento de un tema o un problema;
incluso en el nivel de carreras compartidas, alcanzar
algo mas que la reunién de asignaturas de diferentes
campos de origen.

De este modo, iqué claves identificamos para una inte-
gracién efectiva? Se trata, a nuestro juicio, de concebir
desde los érganos de planificacion educativa (direccio-
nes y comisiones de carreras) dispositivos especificos
de integracién curricular que integren la academia en
los espacios de ensefianza y no la dejen librada a la
sola responsabilidad estudiantil. Sin una reflexién vy
una accion planificada de integracién educativa, esta
no se va a dar por generacion espontanea. Se requiere
transformar las légicas académicas configuradas en el
modelo disciplinar, en una epistemologia cldsica, esto
es, modificar estructuras, culturas e incluso sistemas de
creencias y valores académicos que estan en la base de
la lucha interna de los grupos académicos por territo-
rios, recursos y prestigios.

En Ultima instancia, el curriculo universitario podra in-
corporar con mayor propiedad y profundidad la inter-
disciplinariedad a su ensefianza cuando la produccién
de conocimiento sea efectivamente interdisciplinaria y,

permeando la formacién de grado, los estudiantes par-
ticipen de las nuevas ldgicas integrados a los proyectos
docentes interdisciplinarios.

Bibliografia

Apostel, L., Berger, G., Briggs, A. y Michaud, G. (1975). Inter-
disciplinariedad. Problemas de la Ensefianza y de la Investi-
gacién en las Universidades. Ciudad de México: Asociacién
Nacional de Universidades e Institutos de Ensefianza Superior.

Barnett, E. (2008). Para una transformacién de la universidad.
Nuevas relaciones entre investigacién, saber y docencia. Bar-
celona: Octaedro.

Beane, J. (2005). La integracion del curriculum. Madrid: Morata.

Bernstein, B. (1988). Clases, cddigos y control | y Il. Hacia una
teoria de las transmisiones educativas. Madrid: Akal Universitaria.

Camilloni, A. (2006). Notas para una historia de la Teoria del
Curriculo. Buenos Aires: Facultad de Filosofia y Letras, UBA.

Clark, B. (1983). El sistema de educacién superior. Una vision
comparativa de la organizacién académica. Ciudad de México:
Universidad Auténoma Metropolitana.

Collazo, M. (2010). El curriculo universitario como escenario
de tensiones sociales y académicas. Revista Diddskomai, 1.
Montevideo: Departamento de Ensefianza y Aprendizaje, Insti-
tuto de Educacién, Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacién, Udelar.

Chevallard, Y. (1997). La transposicién didactica. Del saber sa-
bio al saber ensefiado. Buenos Aires: Aique.

Da Cunha, M. (2012). Qualidade da Graduacao: a relacao entre
ensino, pesquisa e extensao e o desenvolvimento profissional
docente. San Leopoldo, Brasil: Junqueira&Marin Editores.

Diaz Barriga, F. (2006). Ensefianza situada: vinculo entre la es-
cuela y la vida. Ciudad de México: McGraw-Hill Interamericana.

Lucarelli, E. (Coord.) (2000). El asesor pedagdgico en la univer-
sidad. De la teoria pedagdgica a la practica en la formacidn.
Buenos Aires: Paidés Educador.

Lucarelli, E. (2009). Teoria y practica en la universidad. Buenos
Aires: Mifio y Davila.



Martinez, M. L. (2014). 75 primeros afios en la formacién
de los ingenieros nacionales. Historia de la Facultad de In-
genieria (1885-1960). Montevideo: Facultad de Ingenieria,
Udelar.

Pombo, O. (2013). Epistemologia de la interdisciplinariedad.
La construccién de un nuevo modelo de comprensién. En C.
Pimenta (Coord.), Interdisciplinaridade, Humanismo, Universi-
dade. Porto: Campo das Letras.

Schén, D. (1983). El profesional reflexivo. Cémo piensan los
profesionales cuando actdan. Barcelona: Paidds.

ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

Schon, D. (1992). La formacién de profesionales reflexivos.
Hacia un nuevo disefio de la ensefianza y el aprendizaje en las
profesiones. Madrid: Paidds.

Sousa Santos, B. (2005). La universidad en el siglo XXI. Para
una reforma democrética y emancipadora de la universidad.
Buenos Aires: Mifio y Davila.

Tadeu da Silva, T. (2001). Espacios de identidad: nuevas visio-
nes sobre el curriculum. Barcelona: Octaedro.

Torres, J. (1996). Globalizacion e interdisciplinariedad: el curri-
culum integrado. Madrid: Morata

33






ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

I
CONFERENCIAS -

Clinical Professor of Community Health
and Human Development School of Public Health

Linda Neuhauser

DrPH, MPH.

INTEGRATING TRANSDISCIPLINARY AND

TRANSLATIONAL CONCEPTS INTO GRADUATE EDUCATION:
EXPERIENCES FROM THE UNIVERSITY OF CALIFORNIA,
BERKELEY. A CONVERSATION WITH LINDA NEUHAUSER!

Dr. Neuhauser, tell us about your background
and topic for today

I'm a professor of Community Health and Human Deve-
lopment at the School of Public Health at the University
of California, Berkeley. Most of my research, teaching and
practice focus on the importance of working across aca-
demic disciplines and sectors in society to understand
complex health problems and find solutions. | have been
very interested in the strong movement toward “inter-
disciplinary,” “transdisciplinary,” and “translational” re-
search. In my view, the term “transdisciplinary” is similar
to the way your Espacio Interdisciplinario uses the term
“interdisciplinary” and also includes the “translational”
component of moving from studies to practical action.

In all of my work, | emphasize the value of using parti-
cipatory, or “user-centered” design to study and act on

1 The author adapted this article from a webinar she presented
at the Sitio del Espacio Interdisciplinario on 6 November 2015.

problems. This is critical to any kind of work that crosses
academic disciplines and real world sectors.

| also head the Health Research for Action center (HRA),
in which researchers, students, policy experts and
others work together with academics from many disci-
plines and stakeholders from government, communities
and the private sector to study health-related problems
and create interventions to reduce these problems. Our
center was established over 20 years ago and | and my
colleagues and partners have conducted many studies
and many interventions in the US and globally.

What is an example of a complex community problem
that you and your colleagues are working on now?
And, what approach are you using to address it?

One problem that we are working on now is an inter-
vention study to manage childhood asthma in Alameda
County, the geographic area in which UC Berkeley is
located. There are about 1 million people in this area,
including many low-income people. One of the reasons
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we wanted to participate in this asthma project is to
help our students understand that if we want to solve
complex problems such as climate change, obesity or
asthma, we have to work with many disciplines and in-
volve stakeholders from many sectors in the commu-
nity. Unfortunately, most graduate programs focus on
a narrow set of disciplines and do not provide enough
opportunities for students to implement research in re-
alistic settings. So, we are very pleased to have a trans-
disciplinary project in which our students can learn and
contribute.

Asthma is a very big problem for children in the United
States and it costs about 56 billion US dollars, every
year. The traditional approach to asthma has mainly
focused on medical treatment and health education.
Graduate students might only be exposed to one of
these approaches, depending on whether they are in
our medical program or our health behavior program.
However, transdisciplinary or interdisciplinary educa-
tion about preventing asthma and treating asthma has
to include many components, such as:

*  Geographic location of asthma cases (“hot spots”)
e Geographic variation in pollution

* Analysis of asthma cases at hospitals and clinics

*  Quality of homes in which children with asthma live

* Animal problems (cats, rodents, insects) that can
trigger asthma in the home

e Parents’ understanding of and behaviors about as-
thma prevention and management

e School-based asthma management

e Costs and benefits of asthma program components

Therefore, it is very important to have students from
many different disciplines and stakeholders from diffe-
rent areas of the community to work together on this
project. Some of the important disciplines to include are:

*  Geography and computer science

*  Epidemiology

* Medicine and veterinary science
*  Behavioral sciences

*  Environmental sciences

*  Architecture

*  Anthropology and sociology

*  Business

*  Policy and political science

*  Education (school systems)

e Economics

For example, it is important to know how to do geogra-
phic mapping or GIS of asthma cases (“hot spotting”),
which involves taking a map and looking at where as-
thma cases occur geographically. Another thing that
we need to do is to analyze asthma cases at hospitals
and clinics, using epidemiologic and other biomedical
methods. Unless we know what kind of asthma cases
exist, we won 't know where to put the resources. Ano-
ther area to learn about is how to put out alerts to the
community about pollution and let the community know
when children or others with asthma should be staying
indoors. A further area is home repair; sometimes we
call this “weatherization.” It involves repairing homes
so that they are protected from mold and other pro-
blems that can trigger asthma. It also includes ways to
clean the home with special vacuum cleaners and other
products. Architecture and environmental sciences are
key to this understanding.

Another area is how to exclude pests from the home—
such as insects, rats, and mice. And, we need to learn
about how pets in the home can be a problem for children
with asthma. Another component is about what healthy
behaviors parents and children can do to prevent asthma
from getting worse and to manage it—behaviors in which
we can learn a lot from anthropology and sociology. At
the community level, various groups need to be involved
with asthma management programs, such as schools
and volunteer organizations. Finally, in order to unders-
tand whether the program interventions are effective,



it is important to understand how to assess costs and
benefits and how to influence politicians to act on the
project findings. We need to draw from business, eco-
nomics and policy/political science disciplines. Obviously,
these many disciplinary areas go far beyond what the
usual graduate education includes at our School of Public
Health (and at most universities). Putting them together
is what we mean by “transdisciplinary”.

It is clear that in addition to having students and others
from many disciplines involved in this work, we also
need many kinds of community stakeholders:

*  Parents and children

* Teachers and school administrators
*  Health care providers

*  Government organizations

* Insurance companies

*  Politicians

*  Volunteer organizations

Traditionally, many research studies and health pro-
grams are led by experts without much participation
from those who are intended to benefit from the pro-
gram. Because asthma is such a complex and hard-to-
treat problem, we especially need a deep understanding
of this disease and what affects it from the point of view
of parents and their children. This helps us figure out
what can help or hinder the program success. For exam-
ple, if parents don’t understand how to reduce asthma
triggers in the home, the child will continue to have as-
thma episodes that will be a problem for the family and
contribute to rising health care costs. Engaging parents
and children as partners from the beginning is a critical
way to develop successful interventions.

Teachers and school administrators are also important.
During the day, they have responsibility for helping chil-
dren manage their asthma, as well as the opportuni-
ty to provide education to children and parents about
this health condition. School administrators are very
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concerned about absences due to asthma (in the US,
local funding provided to schools is reduced for each
day of student absence). Health care providers and
insurance companies are concerned with preventing
and managing childhood asthma effectively, especially
among children who are hospitalized or visit emergency
departments frequently. In this community, the average
cost of hospitalizing a child for asthma is about 16,000
US dollars. Local politicians have a role in deciding what
resources are allocated for asthma programs paid for by
local taxes. Volunteer groups (like Boy Scouts and Girl
Scouts) are often active in home repair programs.

Therefore, students (and all stakeholders) need to un-
derstand the key contributions of knowledge from many
disciplines and partners from many sectors in a complex
project like this one. Participatory design is the central
process to bring together the partners. In our project,
we have formed a steering committee with universi-
ty researchers, government representatives, program
operators, clinic and hospital administrators, and other
partners, which meets weekly. At the household level,
we use a variety of participatory approaches to engage
parents and children.

How did concepts of “transdisciplinary”,
“interdisciplinary,” and “translational” develop and
how do they affect university education?

Here is a very brief history of the origin of these con-
cepts from my perspective: Universities, with their tra-
ditional and increasingly narrow focus on disciplines,
have not been doing a good job of understanding or
addressing complex problems, such as poverty, obesity,
and climate change. Further, universities concentrate
mostly on research, rather than on its application, espe-
cially those that require partnerships with societal sec-
tors outside academia. During the past century, there
has been growing critique of academia’s failure to take
on the complicated issues of society by integrating re-
search across multiple disciplines and implementing it
across multiple sectors. As a result, university students,
including those at the graduate level are poorly prepa-
red to deal with society’s major problems.
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During the 1970s, educators like Erich Jantsch (1970)
advocated that universities work across disciplines with
a great problem focus. He also recommended setting up
university-government-industry partnerships to involve
many stakeholders in problem solving. This led to the
development of the first interdisciplinary and transdis-
ciplinary models of research. Those cross-disciplinary
models were refined in the 1990s to add “translational”
components to emphasize the link between research
and its application in society. “Translational” encompas-
ses terms such as “knowledge transference, or knowle-
dge dissemination” (Neuhauser et al, 2007). Useful
references about inter/transdisciplinary/translational
research and action include: Kahn & Prager, 1994; Klein,
2001; Bammer, 2013; Pohl, 2014; Stokols, 2006; Neu-
hauser et al, 2007).

In this millennium, we have seen the development of
the first really comprehensive inter- and transdiscipli-
nary and translational models (Sussman, 2006; Neu-
hauser et al, 2007). And sometimes these are called
research and action models or research to action mo-
dels. We have quite a few of these models in the Public
Health field (Stokols et al, 2013).

How are the different disciplinary levels defined in
these models?

There are many opinions about how to describe diffe-
rent levels of disciplinary research, and no international
consensus. Sometimes the definitions depend on the
language used at the institution (for example, Spanish
or English). The following figure is one way to describe
these differences and one that some of us use at UC
Berkeley:

In this model, we first see purely “disciplinary” research
in which each researcher works from his/her own dis-
cipline. In the “multi-disciplinary” level, researchers in
a discipline work in parallel or sequentially with resear-
chers in other disciplines, but without much interaction.
In the 3 “interdisciplinary” level, researchers from di-
fferent disciplines work jointly, but still maintain their
own disciplinary base. In the 4™ “transdisciplinary” level,

researchers from different disciplines work together
from the outset to create new conceptual frameworks,
methods and other novel processes. Although “transdis-
ciplinary” has tended to be the preferred term for many
researchers in the US, many groups, such as your Espa-
cio Interdisciplinario, use “interdisciplinary” to mean the
same thing as “transdisciplinary” in this model. Another
important comment is that terms like “transdisciplinary”
and “interdisciplinary” now often refer not only to wor-
king closely across disciplines, but also “translationally”
across sectors to apply research findings. For example,
in public health, many of the newer models incorporate
disciplinary integration with societal integration (Suss-
man et al, 2006; Stokols et al, 2013).

Levels of disciplinary research

Figure 1 Levels of Disciplinary Research

Why is participatory, or user-centered design an
important part of inter/transdisciplinary work?

The scientific foundation of participatory design is the
branch of scientific inquiry called the design sciences
(Simon, 1996). This approach was established in the
1960s as part of the so-called “scientific revolution” in
scientific inquiry (Kuhn, 1962). Prior to that time, the
main approach to studying phenomena in the world
(epistemology) was focused on identifying “laws” that



could be universally generalized, such as principles of
physics, chemistry and other natural sciences. Howe-
ver, with the advent of the human/social sciences, it
became clear that human behavior and its effects on
the world are more contextual and changeable, rather
than universally predicable. These kinds of complex
problems are often called “wicked” problems in English
(Rittel & Webber, 1973). They are problems that have
certain features: they vary in different social and envi-
ronmental contexts; they change over time; they relate
to many other problems; sometimes the people char-
ged with solving them are part of the problem; defining
the problem depends on the perspective of those doing
the defining; there is no absolute solution, rather the
goal is to find the best ways to reduce the problem; etc.
Solving complex problems that relate to human action
and changeable environments would require a different
epistemological approach, named “design sciences.”
The design sciences focus not on studying the world as
it is, but rather “as it might be” (Simon, 1996). Therefo-
re, this approach to scientific inquiry is particularly use-
ful to assess the impact of human-built environments,
human-developed interventions, etc. A key method in
design sciences is participatory design. A simple model
of the process is shown in Figure 2.

User-Centered Design

Through iterative, participatory strategies

Figure 2 User-Centered Design
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This model of user-centered design originated in the
1970s and is typically used in engineering, computer
science, informatics, architecture and other socio-techni-
cal fields (Neuhauser et al, 2013). It is now rapidly being
adopted in public health and other social science fields
as a way to have a stronger focus on problem solving (ra-
ther than just testing theories). The approach is to identi-
fy a problem, then develop an intervention that is inten-
ded to solve or reduce the problem, and evaluate how
effective the intervention was. This iterative approach is
a circle without an end-point. It is understood that the
cycle of identifying problems (with end-users and stake-
holders), testing and refining solutions, and identifying
more problems is a real world approach to implementa-
tion. When presenting this process, we emphasize that it
is quite different from traditional research interventions
in which experts (researchers) identify a problem, design
an intervention, predict the outcomes, and then evalua-
te the outcomes—without this intensive, iterative cycle
of constant testing with the end-users and stakeholders.
The process also underscores the importance of having a
tight link between research and action.

How can we integrate comprehensive concepts of
“transdisciplinary” or "interdisciplinary” into university
graduate education?

| like this quote from Derry and Fischer (2005, pg. 4)
which sums up the rationale for inter/transdisciplinary
education:

If the world of working and living relies on collabora-
tion, creativity, definition and framing of problems and
if it requires dealing with uncertainty, change, and in-
telligence that is distributed across cultures, disciplines
and tools—then graduate programs should foster trans-
disciplinary competencies and mindsets that prepare
students for having meaningful lives in such a world.

Beginning in the 1990s, educators began to describe
important competency areas to foster inter/transdis-
ciplinary education. Ernest Boyer (1990) defined four
university “scholarship” areas needed for cross-discipli-
nary and cross-sectoral training:
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Discovery (new knowledge)

2. Integration (synthesize knowledge from multiple
disciplines)

3. Engagement (collaboration to solve problems)

Teaching (including problem-based and student-dri-
ven learning)

“Discovery” of course is the main traditional work of uni-
versities—often limited to new knowledge within a disci-
pline. If Ernest Boyer were considering the second scho-
larship, “integration,” today, he would probably either use
the term interdisciplinary or transdisciplinary to indicate
the highest level of disciplinary integration. The “enga-
gement” scholarship refers to bi-directional partnerships
with diverse stakeholders in various sectors in society.
The “teaching” scholarship refers to highly participatory
ways of teaching. This moves away from the traditional
didactic lecture format where professors teach students,
to approaches where students drive the teaching (also
known as the “flipped classroom”) and approaches whe-
re learning involves a focus on a problem rather just than
on disciplinary bodies of knowledge. Most of my classes
involve a problem focus and students do at least half of
the “teaching” so that all of us are learners.

Kahn and Prager (1994) suggested five transdisciplinary
skills for higher education and professional training:

1. Listening across disciplines

2. Learning the language and ideas of other disciplines

3. Developing a common language to develop new
concepts

4. Jointly developing new methods and measurements

5. Conducting integrated disciplinary research

Research about the effectiveness of inter- and transdis-
ciplinary efforts emphasizes the importance of resear-
chers and stakeholders understanding the terms they
are all using. Those include terms related to research
disciplines as well as language related to program ma-
nagement, policy, etc. My experience has been that it

takes quite a while for everyone to “learn the language”
of other disciplines or sectors. For example, in our asth-
ma project, we are constantly defining what we mean
by certain medical terms related to asthma, as well as
business terms related to return on investments. Doing
this well requires good listening and facilitator skills as
in #1, as well as the intention to learn (#2). Skill #3
is important for high-level inter- and transdisciplinary
work in which new concepts are developed. As | men-
tioned above, in our discussion at the Espacio Interdis-
ciplinario, it is evident that for your institution and my
Health Research for Action center, “interdisciplinary”
and “transdisciplinary” mean the same thing. In our as-
thma project, we are using a “pay for success” model
in which the health and other outcomes will be asses-
sed relative to their association with reduced costs of
health care, etc. Skill #4 reflects high-level integration
that results in new methods or measurements. In our
asthma project, we are developing geographic infor-
mation system (GIS) approaches to identify asthma
“hot spots” in our community. We will combine those
measurements with clinical measurements of asthma
severity and health care use. Skill #5 is the outcome of
applying skills #1-4.

soc" oA & Behaviora/ s“ie,,c
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US Association of Schools of Public Health (2010), DrPH Core Competency
Model, Version 1.3

Figure 3 US Association of Schools of Public Health Core
Competency Model, Version 1.3



Beginning around 2010, transdisciplinary and translatio-
nal competencies have been developed in the field of pu-
blic health (Stokols et al, 2013). These competencies refer
to measurable skills that students would learn to show
that they have a skill in a particular area. These compe-
tencies can also be assessed through testing. The United
States Association of Schools of Public Health developed
Core Public Health Competencies as shown in Figure 3.

This is the organization that represents all of the schools
of public health in the United States. The model shows
the five key public health disciplines around the edges
of the circle: Behavioral Sciences, Epidemiology, Envi-
ronmental Health Sciences, Health Policy and Manage-
ment, and Biostatistics. These are not all of the discipli-
nes in public health but are cited as five key disciplines
that students would need to take courses in to get a
degree (either a Master’s degree or a Doctoral degree).
In the middle of the circle, there are a number of sma-
ller circles that refer to “cross-cutting skills.” These are
skills that cut across all of the public health disciplines.
Leadership is shown in the center to indicate that it is
the skill that links all of the others together. The other
cross-cutting skills are communication; management;
community and cultural orientation; professionalism
and ethics; critical analysis of problems; and advocacy.
Although this is the basic national model used at our
School of Pubic Health, individual programs can build
out the skills relative to their goals, as we are doing in
our Doctor of Public Health Program so as to reflect its
inter- and transdisciplinary focus.

How do you incorporate an inter- or transdisciplinary
focus in your Doctor of Public Health Program at the
UC Berkeley School of Public Health?

Our Doctor of Public Health, (call it the “DrPH program”)
at Berkeley (http://sph.berkeley.edu/students/degrees/
areas/drphl.php), has been around for a long time in
our School of Public Health. Before the year 2000, this
program offered degrees to students who studied in one
of the five disciplines that you saw in the former natio-
nal model. For example, at that time, a doctoral student
in the DrPH program might be studying just in Nutrition,
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or just in Epidemiology, or just in Environmental Health,
without taking a lot of courses in the other areas. Be-
ginning in the year 2000, this program was transformed
into a program that now includes all the Public Health
disciplines shown in Figure 2.

The program’s university-approved mandate specifies
its goal to provide students with a transdisciplinary/
translational education. Besides the required cour-
sework in the five major public health disciplines, the
program encourages students to take courses in other
disciplines on campus that relate to their interests in
solving health problems. Those disciplines could inclu-
de engineering, business, law, journalism, policy, bio-
logy, computer science, anthropology, sociology, edu-
cation, linguistics, film, government studies, and many
others. By taking courses in multiple disciplinary areas,
students learn different kinds of theoretical framewor-
ks, mixed research methods and real world practice
approaches. For example, in our asthma project, the
students would need to draw from many disciplines on
campus to learn about knowledge relative to this pro-
ject. In the DrPH program, the students focus mostly on
solving problems—not just testing theories, which has
been the traditional way that doctoral education has
been done in universities. And, the students work with
many stakeholders from communities, government and
business to develop evidence-based interventions and
policies. Students are trained in participatory design
methods (user-centered design) so that they have the
skills to connect at a deep level with research partici-
pants and with diverse stakeholders.

Every year we admit about ten new students who have
master’s degrees in health or another field relevant
to public health. We select these ten students so that
the new cohort has diverse disciplinary and professio-
nal backgrounds, and so that they can learn from each
other during the program. The students usually gradua-
te in three to four years. Likewise, our faculty has diver-
se disciplinary and professional backgrounds that span
health policy, epidemiology, environmental health,
community health and other areas. | am one of the core
faculty members in the program. The DrPH students are
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required to have at least one faculty member outside
public health on the qualifying examination committee
and on their dissertation committee. Many students
also have additional advisors from other schools and
departments on campus.

Students do a summer “residency,” usually during the
summer after their first year in the program. During the
residency, they work in a health care, government, poli-
cy, research institute or other organization that can pro-
vide professional experience in an area where they want
to develop skills. The residency provides practical oppor-
tunities for students to understand and address complex
problems. Students’ dissertations focus on addressing an
important public health problem. Although students may
be testing a theory during their dissertation research (as
is traditionally done with many doctoral dissertations),
they are also required to have a translational component
in which they describe how the findings could be imple-
mented in a specific societal context.

How do DrPH students learn about participatory design
and apply it to problem solving?

Participatory design in the form of “design thinking” is
incorporated into a number of courses at our school and
elsewhere on campus. In addition, a number of DrPH and
other graduate students have taken the initiative to con-
duct their own workshops on design thinking processes
and offer them to students and faculty. Another form of
participatory design is “Community-Based Participatory
Design” (CBPR) that originated in the social sciences
(Minkler & Wallerstein, 2008). This approach engages the
community to identify its own priority problems, its as-
sets and interventions to address the problem. There are
a number of courses at UC Berkeley that focus on CBPR.

Students are very enthusiastic about learning and appl-
ying participatory design methods. In the DrPH program,
we have a number of examples of student efforts invol-
ving participatory design that link research and action
(Neuhauser et al, 2007). One group of DrPH students
went to Mexico and used transdisciplinary, participatory
approaches to help the Mexican government revise its

HIV and AIDS policies. Another group of students went
to Louisiana to work with survivors of hurricane Katrina
to improve community emergency preparedness. Then,
they brought back the lessons they learned in Louisia-
na to help the Berkeley health department improve its
emergency preparedness procedures. In a 3rd example,
students worked in a participatory way with young peo-
ple in our community to integrate their voices into needs
assessments conducted by the health department.

What are some of the challenges and successes you
have had with the DrPH program?

When we first transformed the DrPH program from a
set of disciplinary degrees to one transdisciplinary pro-
gram, we had many challenges. The first was that it was
hard to convince faculty used to working in their own
public health discipline, to participate (mentor students,
attend DrPH faculty meetings, and serve on DrPH stu-
dents’ doctoral committees) in this new DrPH program
that covers all the disciplines. They worried that it would
take away from the focus of their work and require them
to spend extra time in the new program. We also had
problems finding faculty from disciplines outside the
School of Public Health to participate in the program.
They, too, needed to be convinced that it would benefit
them. A third problem was that it was difficult to get
funds to support a school-wide program. Traditionally,
our School of Public Health allocated funding by disci-
plinary units, and faculty in those units feared that their
budgets would be cut to support the DrPH program.

A fourth problem was that some students who were
considering applying for the new DrPH program were
concerned about whether a school-wide degree would
be considered valuable in the job market. And the last
issue was the challenge of incorporating both research
and action in one program. All of who work in commu-
nity programs with government organizations, and/or
with private businesses understand that it takes a lot
of time to build realistic stakeholder partnerships outsi-
de academia. When we first began the new program, it
sometimes took the students 6-7 years to complete it,
rather than the 3-4 years we had envisioned.



Now that we have been experimenting with this program
for 15 years, we have made a lot of changes and gradua-
lly solved these problems. Over time, faculty members
from individual public health or other disciplines on cam-
pus began to understand the value of transdisciplinary
learning and are increasingly interested in mentoring
DrPH students. They also want to include these students
in their research projects, especially if the research pro-
jects are focused on solving a problem or in working
in the community or on a policy issue. They know that
these DrPH students have extra skills that disciplinary
doctoral students may not have. Further, a number of
faculty prefer to hire DrPH students as their teaching
assistants because they have broad disciplinary knowle-
dge and implementation skills that can be shared with
the students in the course. The students themselves
think that training across disciplines and sectors is hi-
ghly “transformative” in the way they think and act. This
is one of the most important successes of the program.

Interestingly, DrPH graduates often find it easier to se-
cure a job because of their transdisciplinary training.
When they work in community or other positions for
their residency or their dissertation research, they usua-
Ily make a positive impression with their ability to link
research and practice. Often, this leads to a job offer. In
general, our students have nearly all been successful in
finding rewarding employment in research, practice or
especially, a combination of both. The perceived value
of DrPH students to organizations outside academia has
also lead to sizeable funding from these organizations
Our school now has program funding in the form of en-
dowments and special fellowships designated for DrPH
students. Some of these funding organizations view the
DrPH program as a “pipeline” that can provide them
with future employees with the needed skills.

Finally, we have been able to streamline the program,
so that students can graduate in about three to four
years rather than in six years or more sometimes. We
have done this partly by selecting students who alre-
ady have professional experience before entering the
DrPH program. And, we have combined a number of
course and experiential requirements more efficiently.
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Currently, we are working on building out the transdis-
ciplinary competencies beyond those defined by the As-
sociation of Schools of Public Health (Figure 3).

How does your Health Research for Action center
contribute to training students in transdisciplinary
research and practice?

The Health Research for Action center at the School of
Public Health (http://www.healthresearchforaction.org)
was established several decades ago with the mission
of using participatory processes to engage diverse po-
pulations in research and interventions that will benefit
them. | am principal investigator of the center. Our cen-
ter includes researchers, policymakers, community prac-
titioners and communication experts. Our work covers
many health-related disciplines and we have a focus on
addressing complex problems in the US, such as deve-
loping large-scale health and wellness communication
for millions of people, improving environmental policies,
and experimenting with better ways to manage diabe-
tes in community settings. We also use transdisciplinary
approaches to work globally on issues such as develo-
ping community interventions to improve children’s oral
health, and reaching new parents with important child
health information. We are employing user-centered de-
sign in China to engage factory workers to identify heal-
th and life issues and ways to address them.

Because of the disciplinary breadth and population and
geographic breadth of our center’s work, it is a very use-
ful “laboratory” for doctoral, master’s and undergradua-
te students to learn about complex problems and ways
to reduce those problems. We offer these students inter-
nships and jobs. Working on real world problems, such
as community oral health issues in Nepal, is a life-chan-
ging experience for most of the students at our center.

We have also appreciated learning about other university
centers in the US and worldwide that are doing transdis-
ciplinary work—such as your Espacio Interdisciplinario.
In 2013, colleagues from universities in many coun-
tries came together at the First Global Conference on
Research Integration and Implementation in Canberra,
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Australia, to share our experiences related to using
transdisciplinary approaches to solve complex problems
and advance university and professional training (see:
http://www.i2sconference.org/) (Bammer, 2013).

References

Bammer, G. (2013). Disciplining interdisciplinarity: Integration
and implementation sciences for researching complex real-world
problems. Canberra: Australian National University Press.

Boyer, E. L. (1990). Scholarship reconsidered: Priorities of the
professoriate. Princeton: Carnegie Foundation for the Advance-
ment of Teaching

Derry, S., & Fischer, G. (2005, April). Toward a model and theory
for transdisciplinary graduate education. Paper presented at
the meeting of the American Educational Research Association
(AERA), Symposium on Sociotechnical Design for Lifelong Lear-
ning: A Crucial Role for Graduate Education, Montreal, Canada.

Jantsch, E. (1970). Interdisciplinary and transdisciplinary uni-
versity systems approach to education and innovation. Policy
Sciences, 1(4), 403-428.

Kahn, R. L., & Prager, D. J. (1994, July 11). Interdisciplinary co-
llaborations are a scientific and social imperative. The Scien-
tist, 17, 11-12.

Klein, J. T., Grossenbacher-Mansuy, W., Haberli, R., Bill, A.,
Scholz, R. W., & Welti, M. (Eds.). (2001). Transdisciplinarity:
Joint problem solving among science, technology, and society.
Basel: Birkhauser.

Kuhn, T. S. (1962). The Structure of scientific revolutions (1
ed.). Chicago: University of Chicago Press.

Minkler, M. & Wallerstein N. (Eds.). (2008) Community based
participatory research for health: process to outcomes (2
ed.). San Francisco: Jossey-Bass.

Neuhauser, L., Kreps, G.L., Morrison, K., Athanasoulis, M., Ki-
rienko, N., & Van Brunt, D. Using design science and artificial
intelligence to improve health communication: ChronologyMD
case example. Patient Education and Counseling, 92(2), 211-
217. Available online 29 May 2013.

Neuhauser, L. & Pohl, C. (2014) Integrating Transdisciplinary
and Translational Concepts and Methods into Graduate Edu-
cation. In P. T. Gibbs (Ed.). A transdisciplinarity study of hi-
gher education and professional identity. New York: Springer.

Neuhauser, L., Richardson, D., Mackenzie, S., & Minkler, M.
(2007). Advancing transdisciplinary and translational research
practice: Issues and models of doctoral education in public
health. Journal of Research Practice, 3(2), Article M19. Avai-
lable at: http://jrp.icaap.org/index.php/jrp/article/view/103/97

Pohl, C. (2014). From complexity to solvability: The praxeology
of transdisciplinary research. In P. Tapio & K. Huutoniemi (Eds.),
Transdisciplinary sustainability studies: A heuristic approach.
London: Routledge.

Rittel, H. W. J. & Webber, M. M. (1973). Dilemmas in a general
theory of planning. Policy Sciences, 4(2), 155-169.

Simon H. (1996). The Sciences of the artificial (3 ed.). Cam-
bridge, MA: MIT Press.

Stokols, D. (2006). Toward a science of transdisciplinary re-
search. American Journal of Community Psychology, 38, 63-77.

Stokols, D., Hall, K. L., & Vogel, A. L. (2013). Transdisciplinary
public health: definitions, core characteristics and strategies
for success. In D. Haire-Joshu & T. D. McBride. (Eds.), Transdis-
ciplinary public health: research, education and practice. San
Francisco: Jossey-Bass.

Sussman, S., Valente, T. W., Rohrbach, L. A., Skara, S., & Pentz
M. A. (2006). Translation in the health professions: Converting
science into action. Evaluation and the Health Professions,
29(1), 7-32.



ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

MESAS DE TRABAJO

MESA REDONDA: EXPERIENCIAS INTERDISCIPLINARIAS EN LA UDELAR
MESA DE PONENCIAS: INTERDISCIPLINA EN LOS ESPACIOS FORMACION INTEGRAL

MESA REDONDA: APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS (ABP).
LA EXPERIENCIA DE DINAMARCA.

MESA REDONDA: PERSPECTIVAS SOBRE LA INTEGRALIDAD EN LA
UNIVERSIDAD DE LA REPUBLICA

TALLER FLOR DE CEIBO

45






ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

MESAS DE TRABAJO

MESA REDONDA: EXPERIENCIAS INTERDISCIPLINARIAS EN LA UDELAR

La Universidad de la Republica (Udelar) tiene una ya
larga tradicidn en programas de grado y posgrado que
trascienden las fronteras disciplinares. Las ponencias
gue se relnen aqui fueron presentadas en la mesa re-
donda “Experiencias en ensefianza interdisciplinaria en
la Udelar” con el objetivo de rescatar algunas de estas
experiencias. Se recogen sus aprendizajes, las dificul-
tades con las que se encuentra este tipo de programas
dentro de la estructura académica universitaria y las
particularidades que cada uno de ellos reviste. Se com-
binan aqui las experiencias de programas de grado y
posgrado para poder brindar insumos para la discusién
sobre la pertinencia de practicas interdisciplinarias en
el grado o en el posgrado, lo cual ha sido un elemento

PRESENTACION

debatido en la Universidad pero que no ofrece una uni-
ca respuesta. Las experiencias de los representantes de
los diferentes programas interdisciplinarios ponen so-
bre la mesa elementos para esta discusién.

El moderador de la mesa fue Gabriel Kaplun, del Institu-
to de Comunicacién de la Facultad de Informacién y Co-
municacién. A continuacién se encuentran las presenta-
ciones de Reto Bertoni (Licenciatura en Desarrollo de la
Facultad de Ciencias Sociales, Udelar), Daniel de Alava
(Maestria en Manejo Costero Integrado del Cono Sur del
CURE Maldonado, Udelar) y Margot Paulino (Maestria en
Bioinformatica del Programa de Desarrollo de las Cien-
cias Basicas).
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Gabriel Kaplin

FORMACIONES INTERDISCIPLINARIAS:
PASIONES, TENSIONES Y POSIBLES PARADOJAS

La interdisiciplinariedad avanza, en el mundo y en
nuestra universidad, con dificultades y tensiones. Pero
avanza. Con frecuencia, el motivador principal ha sido
la necesidad de intervenir sobre o frente a realidades y
problemas concretos, desde el cambio climatico hasta
las politicas sociales. Como todos los problemas concre-
tos, se trata de problemas complejos, que no pueden —o
no deben— ser abordados desde una Unica disciplina.
Se necesita entonces generar conocimientos que den
cuenta de esa complejidad. Por ello también la investi-
gacioén suele ser un espacio de encuentro entre discipli-
nas. Cuando las necesidades de intervencién y genera-
cién de conocimientos sobre una cierta area de objetos/
problemas que requieren abordajes interdisciplinarios se
vuelve constante parece l6gico que surjan también las
necesidades de formacidén interdisciplinaria.

Pero, ées este realmente el camino que condujo a la
generacion de espacios de formacién interdisciplinaria
en nuestra Universidad? ¢De dénde surgié la demanda
de carreras de grado y posgrado de caracter interdis-
ciplinario? ¢Qué papel jugaron en ese surgimiento el

contexto local y global, el mundo productivo-social y
el académico? Y, una vez puestas en marcha, écémo
se han ido consolidando y qué dificultades encontraron
esas experiencias interdisciplinarias?

Para responder estas y otras preguntas que permitieran
aprender de su experiencia, el Espacio Interdisciplinario
de la Universidad de la Republica convocé a algunos
de los responsables de dos carreras de grado y otras
dos de posgrado que se desarrollan actualmente en la
institucién. Se trata de las licenciaturas en Desarrollo
y en Ciencias de la Atmédsfera y de las maestrias en
Bioinformatica y en Manejo Costero Integrado. Pese a la
variedad de sus objetos de estudio y de sus historias de
construccidn institucional surgen muchas coincidencias
y también algunas diferencias.

Entre las coincidencias cabe destacar el interés y la vo-
luntad, pero también las dificultades, de un efectivo en-
cuentro interdisciplinario. Con frecuencia se trata de es-
pacios donde docentes de distintas disciplinas aportan
sus saberes disciplinarios y donde, a veces, confluyen
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en torno a un problema u objeto de estudio. Y son mas
bien los estudiantes los que eventualmente hardn en su
cabeza el tejido interdisciplinario, lo cual obviamente
no parece facil. Para facilitarlo se han disefiado diversos
dispositivos, tales como talleres interdisciplinarios y do-
ble tutoria de tesis.

Entre las dificultades a vencer pesan aspectos organiza-
cionales y practicos. Desde la coordinacién de horarios
de cursos en distintas facultades o de distintas carreras
preexistentes hasta las culturas académicas diversas y
la evaluacién de los docentes con base en parametros
disciplinarios (qué investigan, dénde publican, etc.). Y,
sin duda, la cuestién epistemoldgica de fondo. Porque
para confluir en torno a un objeto de estudio primero
hay que definir el propio objeto, y cada disciplina lo de-
fine desde marcos referenciales, teéricos y metodolégi-
cos diversos.

Tanto las cuestiones pedagdgicas como las epistemolo-
gicas llevan a algunos a pensar que es preferible situar
este tipo de esfuerzos interdisciplinarios en el nivel de
posgrado. Cuando el estudiante ya cuenta con un anda-
miaje disciplinario es mds viable que se plantee el didlo-
go con otros marcos de referencia, otros abordajes ted-
ricos y metodoldgicos. Otros, sin embargo, piensan que
la interdisciplina debe comenzar desde el grado, porque
si no serd mas dificil luego romper con los esquemas de
cada disciplinas, que impiden construir miradas integra-
les de los fenémenos a estudiar. Como sugieren Wallers-
tein (1996) y Walsh (2002) para el caso de las ciencias
sociales, resulta necesario un esfuerzo de apertura e
“indisciplinamiento” que permita reconstruir la comple-
jidad perdida en la fragmentacién de miradas impuesta
por las disciplinas.

Es interesante ver cdmo los propios docentes integran-
tes de la mesa de debate, que provienen de formaciones

disciplinarias, han vivido estas experiencias y cémo los
han movilizado. En qué medida se sienten hoy ellos
mismos mas “interdisciplinarios” o al menos han incor-
porado otras miradas sobre sus objetos de estudio. Tam-
bién cémo perciben la valoracién de estas experiencias
por parte de sus estudiantes, que deben abrirse paso,
muchas veces con dificultad, en el mundo académico
y profesional, que deben construir un marco de legiti-
midad social desde un punto de partida dificil. Todo el
mundo sabe —o cree saber— qué hace y para qué sirve
un sociélogo o un ingeniero, pero esto no es nada obvio
para los egresados de estas nuevas carreras. Por eso
mismo, tal vez, es que ellos parecen estar construyen-
do identidades fuertes que, {paraddjicamente?, pueden
impulsar la generacién de nuevas disciplinas.

La lectura de los textos que siguen dara cuenta de la ri-
queza de estas nuevas experiencias formativas, de sus
dificultades y tensiones y, sobre todo, de la pasién que
ponen los docentes que las impulsan y que seguramen-
te se transmite a los estudiantes. Por ello, su interés no
sera solo para quienes viven o impulsan experiencias
similares sino para todos los que aspiran a construir una
universidad que no se limite a formar, rutinaria y acri-
ticamente, en las profesiones que imponen el mercado
o la tradicién. Una universidad y unos universitarios ca-
paces de dar cuenta, en alguna medida, de la compleji-
dad del mundo en que vivimos y de intervenir activa y
creativamente en él.
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CREACION Y EVOLUCION DE DOS POSGRADOS ,
INTERDISCIPLINARIOS PEDECIBA-UDELAR: MAESTRIA Y
DIPLOMA DE ESPECIALIZACION EN BIOINFORMATICA

Resumen

En 2008, el Programa de Desarrollo de Ciencias Basi-
cas y la Universidad de la Republica (Udelar) crearon la
Maestria en Bioinformatica y en 2010 se consolid6 el Di-
ploma de Especializacién. Desde sus inicios, la Agencia
Nacional de Investigacion e Innovacién y desde 2012
la Comisiéon Académica de Posgrado de la Udelar, brin-
daron su apoyo financiero. La gestion es realizada por
el coordinador, su alterno y una comisién representada
por las instituciones universitarias involucradas (facul-
tades de Medicina, de Ciencias, de Ingenieria y de Qui-
mica, Instituto de Investigaciones Bioldgicas Clemente
Estable e Instituto Pasteur de Montevideo). Al presente,
siete magisteres en Bioinformatica han logrado su titu-
lacidn, circulan por sus aulas virtuales y presenciales
setenta estudiantes y se realizan 18 tesis. A medida que
evoluciona la carrera, se ha ido consolidando un conjun-
to de investigadores nacionales e internacionales, espe-
cializados en diferentes disciplinas bioinformaticas, que
colaboran con cursos especializados y orientaciones de
tesis. Anualmente se apoyan actividades de movilidad y

formacién de estudiantes, egresados e investigadores.
Desde 2009, se imparten en forma ininterrumpida sus
ocho cursos obligatorios, a cargo de un equipo docente
de responsables y asistentes. A partir de 2014, todos
los cursos son ofrecidos en las modalidades presencia-
les y flexibles, y con ello se logra completar adecuada-
mente el ciclo ensefianza-aprendizaje para estudiantes
de todo el territorio nacional, haciendo posible la concu-
rrencia a aquellos comprometidos en ambitos laborales
privados, asi como a estudiantes residentes transitoria-
mente en el exterior del pais.

Introduccion

La Bioinformatica, disciplina reciente cuyo crecimien-
to explosivo es el resultado de las tecnologias de ultra
alto rendimiento, que proporcionan datos biolégicos
en volimenes sin precedentes, lo que permite abordar
importantes problemas de las biociencias desde una
perspectiva holistica. Estas aproximaciones (conocidas
globalmente como dmicas) han desbordado las areas
basicas y se han extendido en forma vertiginosa a
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muchas subdisciplinas de las ciencias de la vida, tales
como la Biomedicina, Agrobiotecnologia, Ciencias Am-
bientales, etcétera.

Estos nuevos abordajes, que se apoyan en la Bioinfor-
matica y en el uso de grandes volimenes datos, son
muy demandantes (y dependientes) de la existencia
de recursos humanos altamente capacitados, tanto
en el manejo como en el desarrollo de herramientas y
metodologias especificas. A nivel nacional existe una
creciente demanda de recursos humanos formados en
Bioinformatica por parte del sector biotecnolégico, bio-
médico y de investigacién en biociencias.

La creacion de la Maestria en Bioinformatica tuvo como
principal objetivo responder a esta necesidad. En nues-
tro pais, esta disciplina se ha ido desarrollando en forma
sostenida, y esta maestria ha jugado un rol decisivo en
dicho desarrollo, tanto en la formacién de jévenes téc-
nicos e investigadores como en la promocién y el apoyo
en la realizacién de diversas actividades (cursos, even-
tos). En sus siete primeros afios, esta maestria cuenta
con setenta alumnos, ademas de un grupo relativamen-
te estable de mas de 35 investigadores que dan apoyo
a sus actividades tanto en forma presencial como no
presencial.

Antecedentes

La Bioinformatica, disciplina de desarrollo reciente pero
de crecimiento vertiginoso (resultado de las nuevas tec-
nologias que permiten obtener datos bioldgicos en for-
ma masiva), resulta de la interfaz entre casi todas las
ciencias exactas y naturales pero particularmente entre
las biociencias y la informdtica. En nuestro pais su desa-
rrollo ha sido sostenido en los Gltimos cuatro afios, y esta
Maestria ha jugado un rol decisivo en este desarrollo,
con algunos grupos trabajando en la tematica y con una
oferta de cursos especificos algo reducida pero constan-
te. Existe una demanda creciente de recursos formados
en Bioinformatica en el sector biotecnolégico y de inves-
tigacién en biociencias, recursos que, dada su escasez,
suelen completarse con sobrecargas de los existentes
y demoras en la ejecucién de las distintas propuestas.

Los problemas antedichos estan siendo visualizados des-
de hace algunos afios, por lo que un grupo de investigado-
res de la Udelar y de otras instituciones de investigacion
comenzaron a trabajar en un plan para el desarrollo de
una oferta académica que permitiera el desarrollo de la
Bioinformatica en Uruguay. Este grupo conté desde sus
inicios con representacion de las facultades de Ciencias,
de Ingenieria, de Quimica y de Medicina, que trabajaron
en la creacién de un Diploma de Especializacién en Bioin-
formatica, recientemente aprobado por la Udelar. Al mis-
mo tiempo, se continud trabajando en la propuesta de
una maestria, que finalmente fue aprobada por el Conse-
jo Directivo Central (CDC) en el afio 2009. Esta maestria
se instrumenté en el seno del Programa de Desarrollo de
Ciencias Basicas (PEDECIBA), y comenz6 a funcionar a
partir de un proyecto de desarrollo a dos afios financia-
do por la Agencia Nacional de Investigacién e Innovacion
(ANII). En la actualidad, terminada esta etapa inicial, la
Maestria en Bioinformatica estd iniciando el primer se-
mestre de su quinto afio de existencia, habiendo comen-
zado sus actividades docentes en abril de 2009.

Descripcion de los planes de carrera

Toda la informacién referencia a los planes que se deta-
lla en esta presentacion se puede encontrar en http://
www.pedeciba.edu.uy/bioinformatica/principal.php

Definicién y objetivos

Segun se indica en su documento fundacional, la Maes-
tria en Bioinformatica constituye un primer nivel de
afianzamiento y profundizacién en un darea interdiscipli-
naria del conocimiento, con caracter de posgrado. Sigue
a una etapa de formacién basica y general en un area
cientifica vinculada a la Bioinformatica y procura, prin-
cipalmente, formar, a mediano y largo plazo, recursos
humanos para el trabajo profesional y la investigacion
en Bioinformatica, y fortalecer y estimular la formacién
de grupos interdisciplinarios.

Por su lado, el Diploma de Especializacién en Bioinfor-
matica requiere la misma preparacion basica y general
pero, en lugar del desarrollo de una tesis de Maestria,



se completa con la realizaciéon de una pasantia o practi-
cantado en universidades o —prioritariamente— en em-
presas en las que pueda desarrollarse la actividad de
bioinformatica y dar lugar a nuevas plazas de trabajo.

Estructura del programa de estudio

El programa de posgrado desarrolla actividades y cur-
sos en los distintos centros donde existen investigado-
res y docentes asociados a la maestria. La gestion de la
maestria se realiza mediante una Comisién Académica
de Maestria en Bioinformatica (CAMB), integrada por
representantes de las diversas instituciones participan-
tes. Entre sus integrantes se designa un coordinador y
un coordinador alterno que son renovados periddica-
mente. La CAMB tiene por cometido gestionar la mar-
cha general del programa de posgrado, la admisién y
seguimiento de estudiantes, la asignacién de tutores o
directores de tesis y el disefio, junto a los tutores, de los
planes individuales para los estudiantes. Los directores
de tesis son investigadores reconocidos en el area; se
encargan de elaborar un plan de trabajo para cada es-
tudiante y de hacerle un seguimiento detallado durante
su proceso de formacioén. Por su parte, el Diploma de
Especializacién en Bioinformatica es gestionado a partir
de 2013 por una comision (la Comisién Académica de
Bioinformatica, CAB) designada oportunamente por el
Consejo Directivo Central de la Universidad.

Ingreso y estructura curricular

Ambos posgrados estan destinados a graduados de
diversas disciplinas (Ingenieria, Informatica, Ciencias
Exactas y Naturales entre otras), que deben ser acep-
tados por la CAMB y la CAB y reciben un plan individual
de acuerdo a su formacién previa.

El plan prevé un transito inicial diferenciado que atienda
a esta formacidén previa del ingresante. Este plan inicial
ofrece, por un lado, asignaturas en el area de Informa-
tica y por el otro asignaturas en el area de Ciencias de
la Vida. Ambas areas se agrupan bajo la denominacién
comun de Materias Fundamentales. Es posible que al-
gunos estudiantes deban tomar cursos de ambas areas,
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lo que se establecerd a juicio de la CAMB y la CAB, con-
siderando la formacidn previa de dichos estudiantes.

El Plan de Estudios de la maestria estd organizado en
las siguientes grandes areas del conocimiento o ma-
terias: Informatica, Ciencias de la Vida, Probabilidad y
Estadistica, Bioinformatica. Durante el primer afio el
estudiante participa de diversos cursos obligatorios
debiendo completar los créditos necesarios mediante
cursos electivos y seminarios, que lo habilitan al trabajo
de tesis.

El estudiante de maestria debera cumplir con un plan de
trabajo minimo de 90 créditos de actividad programada,
que incluye cursos, seminarios, talleres y otras activi-
dades y deberd realizar una tesis o trabajo de taller o
pasantia por 70 créditos (totalizando 160 créditos).

Para el caso del Diploma, el estudiante deberd cumplir
con un plan de trabajo minimo de 60 créditos de ac-
tividad programada, que incluye cursos, seminarios,
pasantias y otras actividades. El Plan de Estudios esta
organizado en las siguientes grandes areas del cono-
cimiento o materias: Informatica, Ciencias de la Vida,
Probabilidad y Estadistica, Bioinformatica y Proyectos
Integradores. El plan deja libres 25 créditos que deben
ser completados en asignaturas a eleccién dentro de
alguna de las areas enumeradas. Cada plan individual
sera formulado por el estudiante en conjunto con su tu-
tor de estudios y deberd ser aprobado por la CAB.

Los cursos estables y optativos son impartidos por do-
centes de la Udelar y de institutos involucrados, con
frecuente participacién de invitados extranjeros. Los
seminarios se organizan de modo tal que los estudian-
tes tengan contacto directo con los grupos de investi-
gacion y manejen bibliografia especializada. En estos
seminarios se busca discutir los problemas de investi-
gacion y familiarizarse con técnicas y procedimientos
especificos.

Una vez completados los créditos de actividades pro-
gramadas, los estudiantes podran optar por desarrollar
una tesis de Maestria o un trabajo de Diploma.
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Aquellos que opten por desarrollar la tesis de Maestria
deberdn realizar un trabajo de investigacién original que
lo ponga en contacto con problemas de investigacién y
sus aplicaciones en bioinformatica. Deberd mostrar que
domina el estado del arte, ha asimilado los conocimien-
tos adquiridos y posee habilidad para aplicarlos.

Las tesis de Maestria se presentan por escrito y se de-
fienden oralmente en forma publica ante un tribunal
designado por la CAMB. El estudiante que complete sa-
tisfactoriamente estas actividades recibira el titulo de
Magister en Bioinformatica.

Aquellos estudiantes que opten por el Diploma de Es-
pecializacién, deberdn realizar un trabajo de taller que
implique una pasantia o practicantado, al final del cual
deberdn presentar un informe escrito y oral ante un tri-
bunal que designara la CAB. El estudiante que complete
satisfactoriamente estas etapas recibirad el Diploma de
Especialista en Bioinformatica.

Matricula

En setiembre de 2015, la maestria cuenta con setenta
estudiantes activos, realizando cursos obligatorios

o electivos. Diecinueve estudiantes se encuentran
realizando sus actividades de tesis.

Egresos

Dieciocho estudiantes han egresado, luego de completar
todos los cursos obligatorios y electivos, y estan en condi-
ciones de recibir el Diploma de Especialista en Bioinforma-
tica. Ademas, los cursos de la Maestria son tomados por
estudiantes de otros posgrados como cursos optativos, lo
que incrementa la matricula promedio por curso a un to-
tal, de setenta estudiantes activos hasta marzo de 2015.

Resultados y logros consolidados desde su
creacion

Nuestros magisteres en Bioinformatica

¢ Miguel Ponce de Ledn, 2011

+ Alvaro Pena, 2012

*  Emiliano Pereira, 2013

» Daiana Mir, 2014

* Facundo Giorello, 2014

¢ Yamandu Gonzalez, 2014
* Adriana Errico, 2014

e Astrid Brandner, 2015

*  Flavio Pazos, 2015

Actividades realizadas desde su creacion y actividades
programadas para 2015

En el afio 2008, fecha en la cual concretamos la creacién
y puesta en marcha de la Maestria en Bioinformatica,
éramos un grupo de laboratorios asociados y compro-
metidos con una idea. Cuatro aflos después podemos
decir que esa idea, a través del proyecto ejecutado, se
ha convertido en una realidad.

En primer lugar, deseamos mencionar la importante
produccion de articulos cientificos en Bioinformatica
que se han logrado. Las coautorias de estos articulos
contienen en general como primer autor a alguno de
los estudiantes de nuestra carrera y estan dirigidos por
sus tutores. Consideramos que esto es una muy buena
consecuencia de nuestra integracion.

En segundo lugar, la gestién de la carrera nos ha nu-
cleado en reuniones periédicas (bimensuales) de la
CAB, con coordinacidn rotativa entre los diferentes cen-
tros, lo que tuvo una consecuencia importante en nues-
tra integracion.

En tercer lugar, ha emergido, a consecuencia de la crea-
cion de la carrera, una identidad de la Bioinformatica
en el Uruguay. En su inicio, éramos grupos autoidenti-
ficados parcialmente en los diferentes centros acadé-
micos. En la actualidad, si bien mantenemos nuestra
filiacién original (biologia, quimica, informatica, etc.) o,
mas bien, seguimos teniendo un vinculo de pertenencia



a las diferentes areas, nos identificamos con una nueva
area: la Bioinformatica.

Finalmente, la apariciéon de siete generaciones de es-
tudiantes le estd dando a la Bioinformatica la consoli-
dacién necesaria para que la identidad lograda a nivel
docente (de académicos que provenimos de diferentes
areas) ahora se centre en estudiantes y egresados con
una filiacion a la Bioinformatica desde su origen.

Hemos organizado el “Café Bioinformatico” en 2012
(Facultad de Ingenieria) y en 2014 (Facultad de Quimi-
ca) en el que participamos estudiantes, egresados, do-
centes y orientadores. En estos encuentros contamos y
mostramos los principales avances.

También, el 5 de noviembre de 2014 hemos participado
en el evento que motiva esta publicacién En_clave Inter,
en donde hemos tenido el agrado de compartir nuestra
experiencia con participantes de otras actividades inter-
disciplinarias, una instancia muy enriquecedora.

Cursos impartidos por la carrera

Se realizé la totalidad de las actividades docentes pro-
puestas desde 2009, y en 2015 se cumplieron siete
afios ininterrumpidos de carrera. La malla curricular ge-
nerada implica cursos comunes programados y activi-
dades orientadas segun el perfil del estudiante, ademas
de materias optativas y electivas, segun se detalla a
continuacién:

CURSOS PERMANENTES OBLIGATORIOS

Primer trimestre

Curso comun:

Probabilidad y Estadistica. 60 horas presenciales, 12
créditos, Dres. Gustavo Guerberoff, Marco Scavino y

Paola Bermolen (responsables presentes o pasados) Fa-
cultad de Ingenieria y PEDECIBA Informatica.
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Cursos para estudiantes de perfil informatico:

Bioquimica y Biologia Molecular. 40 horas presenciales,
8 créditos, Dra. Beatriz Garat (responsable). Lic. Ca-
rolina Ottati, Lucia Guggeri, Lorena Becco (asistentes)
(2015). Facultad de Ciencias, PEDECIBA Biologia.

Genética y Evolucidn. 40 horas presenciales, 8 créditos,
Dr. Fernando Alvarez (responsable), Dra. Adriana Paro-
di (corresponsable), Facultad de Ciencias y PEDECIBA
Biologia.

Cursos para estudiantes con perfil de grado biolégico:

Programacidn, Estructuras de Datos y Algoritmos.
40 horas presenciales, 8 créditos, Dr. Pablo Garcia
(responsable).

Sistemas de Informacidn, Bases de Datos y Web. 40 ho-
ras presenciales, 8 créditos, Ing. Alfonso Vicente (res-
ponsable), Facultad de Ingenieria.

Responsable del area: Dr. Pablo Ezzatti, Facultad de In-
genierfa y PEDECIBA Informatica.

Segundo trimestre

Bioinformética I. 60 horas presenciales, 12 créditos,
Dra. Lucia Spangenberg (responsable), Dr. Hugo Naya
(responsable) y Dra. Aline Katz (asistente), Instituto
Pasteur de Montevideo.

Tercer trimestre

Taller de Bioinformatica. 40 horas presenciales, 8 cré-
ditos, Dres. José Tort y Pablo Smircich, (responsable y
corresponsable). Dr. Guillermo Lamolle (asistente). Fa-
cultad de Medicina, PEDECIBA Biologia.

Bioinformaética Il. 60 horas presenciales, 12 créditos, Dr.
Margot Paulino (responsable), Dres. Federico Iribarne y
Mauricio Vega, Lic. Diego Carvalho (asistentes). Facul-
tad de Quimica y PEDECIBA Quimica.

Interdisciplinario
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CURSOS ELECTIVOS
Primer trimestre

Taller de Simulaciones Biomoleculares. 72 horas pre-
senciales, 11 créditos, Dra. Margot Paulino Zunini (res-
ponsable), CeBioinfo, Detema, Facultad de Quimica,
PEDECIBA.

Disefio de compuestos Bioactivos . 60 horas presencia-
les, 7 créditos, Dra. Margot Paulino Zunini (responsa-
ble), Facultad de Quimica, PEDECIBA.

Segundo y tercer trimestre

Quimica Bioorgdnica. 30 horas presenciales, 4 crédi-
tos, Dra. Mercedes Gonzalez (responsable), Facultad de
Ciencias, PEDECIBA.

Gendmica. 30 horas tedricos, 18 horas practicos y 12
horas seminarios, Dr. José Sotelo (responsable).

CURsos EsPeCIALES 2015

Como culminacion del proceso de creacién de la ca-
rrera, los Dres. Margot Paulino Zunini y Ricardo Faccio
disefiaron y llevaron a cabo el Workshop Regional en
Bioinformatica Estructural. Este se llevé a cabo del 16
al 27 de marzo de 2015 y conté con la presencia de
seis invitados regionales e internacionales y veinte
estudiantes.

Entre los invitados, se conté con la visita del Prof. Fa-
bio Polticelli (Department of Sciences, Roma Tre Uni-
versity, Roma, Italia) quien junto con la Dra. Carolina
Mascayano (Departamento de Ciencias del Ambiente,
Facultad de Quimica y Biologia, Universidad de Santia-
go de Chile) y la Dra. Margot Paulino Zunini estuvo a
cargo de los médulos de modelado biomolecular, di-
nadmica molecular de no equilibrio y de equilibrio. El
equipo nacional de estudiantes, docentes e investiga-
dores del CeBioinfo-Detema (Dres. Federico Iribarne
y Mauricio Vega, Lic. Brenda Vera y Diego Carvalho)
tuvieron a su cargo el mddulo de docking y tamizaje

reverso. Los Dres. Victoria Espinosa (Universidad de
Santiago de Chile), Alex Taranto (Universidade Federal
de Sao Jodo del Rei, Minas Gerais, Brasil) y el Lic. Pablo
Dahech (Universidad de Santiago de Chile) tuvieron
como misién impartir conferencias y asistir en los ta-
lleres Hands-on.

El curso se impartié en espafiol y en inglés y fue asistido
por estudiantes de posgrado o posdoctorado con for-
macién previa en bioinformatica, quimica, bioguimica y
biologia molecular.

Durante los 12 dias se desarrollaron conferencias teé-
ricas, actividades de laboratorio computacional, se-
minarios de presentacion de resultados y articulos en
tematicas vinculadas a modelizacién de la estructura
tridimensional de proteinas asociadas a efectos nutri-
cionales (nutracéuticos) o fisicoquimicos (color, aroma)
de fenoles o carotenoides y estudios de interaccion
entre moléculas mediante anclaje molecular, dindmica
molecular de equilibrio y no-equilibrio.

Este evento ha impactado muy favorablemente en la
formacién de nuestros estudiantes, quienes participado
de manera muy entusiasta durante todas las jornadas.

Instalacion de salas de bioinformatica
en diferentes centros

Con la interdisciplinariedad y la integracién de las di-
ferentes areas para la consolidacién de la nueva area
de Bioinformatica en todos los centros involucrados
como metas fundamentales, hemos creado tres salas
de bioinformatica en las facultades de Ingenieria, de
Quimica y de Medicina (en conjunto con la de Ciencias).

Participacion de instituciones universitarias

No es menor el aporte que hacen el Instituto Pasteur de
Montevideo y el Instituto de Investigaciones Bioldgicas
Clemente Estable, quienes, ininterrumpidamente, han
puesto al servicio de la carrera sus propias salas ade-
mas de sus recursos humanos docentes y de investiga-
cion calificados.



Gestion de Carrera

La Carrera funciona a través de las definiciones que es-
tablece una comisién conformada por delegados de to-
das las instituciones involucradas. Esta comisién cuen-
ta con una coordinadora (Margot Paulino Zunini) y un
coordinador alterno (Pablo Ezzatti), todos los delegados
son propuestos por Udelar y avalados por la Comision
Directiva de PEDECIBA. Su configuracién detallada se
brinda en http://www.pedeciba.edu.uy/bioinformatica/
principal.php.

Las oficinas centrales de PEDECIBA colaboran en la ad-
ministracién y la gestién, y se cuenta ademds con un
auxiliar de Secretaria.

Gestidon de Bedelias

La gestion de Bedelia de la Maestria se ha consolidado
en la Bedelia de la Facultad de Ciencias, donde se rea-
liza el registro y la gestion de las actividades en coordi-
nacién con la Secretaria de la carrera, con oficina en esa
misma facultad. La Bedelia del Diploma funciona desde
2014 en la Facultad de Ingenieria.

Biblioteca en bioinformatica

En 2010, se cred una biblioteca con aportes de textos
sobre bioinformatica. En la actualidad se encuentran
indexados alrededor de cincuenta libros adquiridos
para dar apoyo bibliografico tanto a docentes como
a estudiantes. Abarcan desde temas de genéricos de
Ciencias de la Vida hasta especificos de Bioinformati-
ca. Se encuentran en la Facultad de Quimica y estdn a
disposicién de todos los estudiantes, investigadores y
docentes de la Udelar.

Mantenimiento y actualizacién de un sitio web

Se ha creado una pagina web exclusiva de la Maestria
con el fin de hacer accesible en linea toda la informa-
cién sobre la carrera, comunicarse a través de un foro,
consultar novedades, convocatorias y cursos: http://
www.pedeciba.edu.uy/bioinformatica.

ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

Ensefianza semipresencial

La carrera cuenta con todos sus cursos instalados en la
plataforma moodle de la Facultad de Quimica: http://cur-
sos.quimica.fg.edu.uy/course/index.php?categoryid=98

Se han alojado alli todos los materiales académicos
(transparencias, practicos, filmaciones) de cursos de
la Maestria para que estén a disposicion de los inte-
resados en las paginas web correspondientes a cada
curso.

En el inicio de la carrera se filmaron todos los cursos
y en 2012 se comenzaron las actividades formales de
preparacién de la plataforma para la ensefianza semi-
presencial de todas las asignaturas obligatorias y las
electivas recomendadas.

Esta gestién ha tenido como publico objetivo princi-
palmente a estudiantes del interior y del exterior del
pais y a aquellos que por problemas laborales no pue-
dan concurrir presencialmente a la totalidad de las
asignaturas.

En la actualidad, todos los cursos obligatorios y electi-
vos recomendados son impartidos en las dos modalida-
des: presencial y semipresencial.

Actividades de difusion de la carrera

La pagina web Institucional del PEDECIBA, que incluye la
pagina web de la Maestria (www.pedeciba.edu.uy/bioin-
formatica) se publicita y actualiza permanentemente.

También se realizan pdsteres de promocion, que cuales
son distribuidos en diferentes instituciones y univer-
sidades, tanto publicas como privadas (por ejemplo,
facultades de Ingenieria, de Quimica, de Ciencias, de
Agronomia de la Udelar; Facultad de Ingenieria, ORT; Fa-
cultad de Ingenieria, Universidad Catdlica del Uruguay;
Instituto Pasteur de Montevideo, etcétera).

Se difunden las actividades mediante las listas de co-
rreo de los distintos servicios e instituciones.

Interdisciplinario
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Se realizan charlas abiertas informativas en diferentes
centros educativos y de investigacion, nacionales vy
en el exterior, y se promueven vinculos, orientacién e
insercion de nuestros estudiantes e investigadores en
centros de referencia en Bioinformatica.

Bienalmente se realiza el “Café Bioinformatico”, en
el que se exponen avances de proyectos de tesis de
estudiantes de la carrera, se debate sobre temas re-
lacionados con la Maestria en Bioinformatica y con la
bioinformatica en general, y se promueve el vinculo au-
toridades, investigadores, y estudiantes.

Coordinacion y participacion en congresos
de Bioinformatica internacionales y locales
realizados en Uruguay

Se participé en el evento ISCB-LA 2010 (International
Society for Computational Biology), primer evento de
este tipo llevado a cabo en América Latina, que se reali-
z0 en Montevideo (en instalaciones del Laboratorio Tec-
nolégico del Uruguay, LATU) del 13 al 16 de marzo de
2010 (ver sitio web: http://www.iscb.org/iscb-1a2010).
El evento contd con la organizacién del Dr. Hugo Naya,
anterior coordinador de la Maestria, asi como con apo-
yos y exposiciones de docentes antiguos y actuales de
la Maestria (por ejemplo, Dr. Héctor Musto, Dr. Fernan-
do Alvarez-Valin, Dra. Margot Paulino Zunini). También
contd con la participacién de varios estudiantes de la
Maestria como asistentes del evento.

Diversos investigadores asociados a la carrera han sido
financiados para especializarse y realizar difusiéon de
nuestra carrera en el exterior (Héctor Romero, Lucia
Spangenberg, Gustavo Guerberoff, Sergio Pantano, Pa-
blo Smircich, José Tort, Margot Paulino Zunini).

En 2013 se ha instalado un programa de apoyo a estu-
diantes para la realizacién de pasantias y participacion
en congresos en el exterior.

Desde 2014 también funciona un programa para la cap-
taciéon de egresados.

Hemos financiado la venida de dos egresados (Miguel
Ponce de Ledn y Emiliano Pereira) que estan en estos
momentos realizando doctorados y acciones de coordi-
nacién en el exterior. Han venido al Uruguay en febrero
de 2015 a dictar cursos de capacitacién para nuestros
estudiantes. Apostamos a que el impacto que puedan
tener en nuestros egresados estas actividades sea el
que en plazo medio se puedan reinsertar en nuestro
medio académico y contribuir a la formacién de nuevas
generaciones de bioinformaticos.

En 2010, 2012 y 2014, se participé en las Jornadas Uru-
guayas de Biociencias, donde coordinamos una Mesa
de Bioinformatica (Dres. Margot Paulino Zunini y José
Sotello) en la que participaron docentes, investigadores
y estudiantes de la Maestria en Bioinformatica y otras
areas de las Biociencias.

Ronda de contactos con decanos y rector

Desde comienzos del afio 2010 se realizan contactos al
mas alto nivel, buscando profundizar los apoyos de las
diferentes instituciones (particularmente facultades) en
lo que refiere a asegurar el dictado de los cursos obliga-
torios de la Maestria.

Promocion de Convenios con instituciones del
exterior

Recientemente, se ha desarrollado un vinculo Ude-
lar-PEDECIBA con el Laboratorio GeniaGeo (Dr. Carlos
Azambuja, Zonamérica) y el Instituto de Estudios Avan-
zados Venezolano (IDEA) mediante el cual nos hemos
comprometido a brindarles formacién de posgrado a li-
cenciados involucrados en un proyecto GeniaGeo-IDEA.

Agradecimientos

En todo nuestro derrotero, hemos contado con el apoyo
incondicional y permanente de PEDECIBA y Udelar, espe-
cialmente a través de la Comisién Académica de Posgra-
do, y contamos, también desde la creacion hasta el 2015,
con la Agencia Nacional de Investigacién e Innovacién.



MESA REDONDA: EXPERIENCIAS INTERDISCIPLINARIAS EN LA UDELAR

ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

MESAS DE TRABAJO

Programa de Historia Econdmica y Social, Unidad Multidisciplinaria,
Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de la Republica

Reto Bertoni

EXPERIENCIAS EN ENSENANZA INTERDISCIPLINARIA
EN LA UDELAR. LICENCIATURA EN DESARROLLO:
UN ESPACIO DE APRENDIZAJE E INNOVACION

Introduccion

La Licenciatura en Desarrollo (LED) es una carrera que
comenzd a dictarse en 2009 en la Facultad de Ciencias
Sociales (FCS) y se define como un espacio universitario
para formar personas especializadas en el analisis, el di-
sefio, la implementacién, la articulacién y la gestiéon de
politicas de Desarrollo (Plan de Estudios 2009, “Objeti-
vos”). Cientificos sociales capaces de desempefarse en
el dmbito profesional y académico, iddneos para generar,
gestionar y aplicar conocimientos vinculados a los proble-
mas del Desarrollo en su concepcién integral. Las egresa-
das y egresados de la Licenciatura en Desarrollo contardn
con las competencias necesarias para el abordaje multi-
disciplinario e interdisciplinario que requiere un trabajo
en equipo. (Plan de Estudios 2009, “Perfil del egresado”).

La definicién integral de desarrollo que inspira este pro-
yecto académico lo identifica como un proceso de cam-
bio orientado a mejorar las condiciones de vida humana
y, por tanto, como un fendmeno multidimensional. Esta
concepcién asume que los estudios en Desarrollo parten

de una construccién compleja de los fundamentos ted-
ricos y metodoldgicos con que se da cuenta del objeto,
pero también de un andlisis critico de las dimensiones
que afectan las posibilidades de mejora de las condi-
ciones de la vida humana en sociedad, estableciendo,
a partir de alli, objetivos deseables. (Plan de Estudios
2009, “Fundamentacion”).

Los fundamentos epistémicos y normativos que emer-
gen de esta definicién hacen que la implementacién de
la LED sea todo un desafio debido al perfil interdiscipli-
nario que caracteriza al proceso de formacion.

El propio Plan de Estudios, pero fundamentalmente las
acciones tendientes a concretar una oferta académica
consistente con aquellos principios, implica la confluen-
cia de saberes y también su articulacién al momento de
definir estrategias pedagdgicas para la formacién con
un enfoque de desarrollo humano sustentable.

Antes de avanzar en las estrategias desarrolladas es
necesario sefialar que la opcién por una formacién de

Licenciatura en Desarrollo Estudios del desarrollo
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grado en Desarrollo no fue una conclusién obvia. El
colectivo que asumié la responsabilidad del proyecto!
discutié la alternativa de una oferta de posgrado y solo
después de largos y profundos intercambios asumié la
decision de promover esta licenciatura, entendida des-
de el inicio como una propuesta “en construccién” y un
espacio de aprendizaje e innovacién educativa.

Hoy, la LED cuenta con 23 egresados y una veintena de
estudiantes en proceso de culminacién de los trabajos
finales. Las opiniones de profesionales y jerarcas del
sector publico y privado donde los estudiantes han de-
sarrollado pasantias educativas coinciden en sefialar la
especificidad del perfil de formacién y su potencialidad
para incorporarse y aportar una “mirada diferente” en
proyectos y programas de Desarrollo a diferentes es-
calas, asi como para contribuir en procesos de cambio
institucional.

¢Cémo construir interdisciplina a partir de
estructuras académicas “disciplinarias” y
“disciplinadoras”?

El proceso de construccién y consolidacién de las cien-
cias sociales ha seguido el modelo de la especializacién,
generdndose campos o areas de conocimiento que han
conseguido un extraordinario desarrollo y legitimacién en
el &mbito académico. No hay duda de que el crecimiento
de las disciplinas ha contribuido a la generacién de co-
nocimiento original, relevante y pertinente tanto a esca-
la local como internacional. Esta constatacion pareceria
condicién suficiente para justificar la existencia de una
institucionalidad “disciplinaria” de las ciencias sociales.

Sin embargo, el espacio académico conseguido legiti-
mamente por las disciplinas no deberia concebirse de
manera estatica. El futuro desarrollo de las ciencias so-
ciales se puede ver afectado si la fertilizaciéon cruzada,

1 Me refiero al Grupo Universitario de Estudios del Desarro-
llo, antecedente de la hoy consolidada Red Temética Estudios
sobre el Desarrollo (RED) de la Universidad de la Republica.

que habilita espacios de colaboracién y cooperacién in-
terdisciplinaria, encuentra obstaculos.

Un espacio de aprendizaje construido en torno a los
problemas del Desarrollo ofrece una oportunidad para
concretar experiencias cooperativas para abordar la
complejidad. Sin embargo, el principal obstaculo a sor-
tear en el proceso de construccién de la LED ha sido el
caracter disciplinario de la estructura académica en la
Facultad de Ciencias Sociales y en la Universidad de la
Republica.

La légica disciplinaria ha impuesto limites al disefio e
implementacién de propuestas innovadoras en cuanto
a contenidos curriculares y estrategias pedagdgicas.
Cada especialista ha aportado lo mejor de /o suyo y sin
embargo esto no ha resultado suficiente para construir
un enfoque integrado. Se han generado ofertas de alta
calidad para aportar a la formacién de licenciados en
Desarrollo, pero no necesariamente propuestas curri-
culares centradas en la problematica del Desarrollo. El
fenémeno emergente es que la integracién de conoci-
mientos, enfoques y abordajes tedrico-metodoldgicos vy,
por tanto, la sintesis interdisciplinaria ha quedado —en
buena medida— a cargo de los estudiantes. Este ejer-
cicio no es malo en si mismo, pero no puede ser la Uni-
ca estrategia pedagdgica a movilizar y por ello se han
creado espacios académicos desde los cuales trabajar
en la confluencia y articulacién de saberes.

Instrumentos catalizadores de la interdisciplina
(1): lIa Red tematica de Estudios del Desarrollo

En el proceso de construccién de la LED han sido varios
los instrumentos a los que se ha apelado para generar
interdisciplina. El principal de ellos, sin duda determinan-
te, es la Red Tematica Estudios sobre el Desarrollo (RED).

La RED se define como un dmbito de reflexién y estudio
sobre temas de Desarrollo desde una definicién inte-
gral. Entre sus objetivos se destaca la construccién y
acompafamiento de una oferta de ensefianza de grado
en estudios del Desarrollo para formar personas alta-
mente capacitadas para participar en investigacion,



gestion, ensefianza y promocién de actividades vincula-
das al Desarrollo.?

La participacién de distintos servicios universitarios en
la génesis de la RED,? si bien con distinto grado de invo-
lucramiento, ha permitido consolidar un espacio acadé-
mico de referencia en los estudios del Desarrollo. No se
trata de un “santuario” sino de un semillero. Por ello se
ha intentado —con suerte diversa en el tiempo— el man-
tenimiento de un seminario en el cual discutir trabajos
académicos y reflexionar sobre investigacion y ensefian-
za del Desarrollo; pero también se han promovido y or-
ganizado distintos eventos relacionados a la tematica.*

La RED, con su vocacion interdisciplinaria, es, mas alla
de formalidades y adscripciones institucionales, un co-
lectivo que oficia de referente académico de la LED.
Muchos de los docentes miembros de la RED ofrecen
cursos en la licenciatura y otros han participado de la
discusion de contenidos curriculares diversos.

2 Ver http://www.ei.udelar.edu.uy/renderPage/index/pageld/
651#heading_3793.

3 Facultad de Ciencias Sociales (departamentos de Trabajo
Social, de Sociologia, de Economia, de Ciencia Politica y Unidad
Multidisciplinaria); Facultad de Quimica (Unidad de Extensién y
Relacionamiento con el Medio, Departamento de Quimica Or-
ganica, Oficina de Gestién Tecnoldgica, unidades de Logistica
y Calidad, de Seguridad y de Educacién Quimica); Facultad de
Ingenieria (Instituto de Ingenierfa Eléctrica, Instituto de Inge-
nieria Mecénica y Produccién Industrial, Instituto de Matemati-
ca y Estadistica y Departamento de Insercién Social del Inge-
niero); otros servicios que han participado activamente de las
actividades: Facultad de Agronomia, Facultad de Arquitectura,
Facultad de Ciencias, Facultad de Ciencias Econédmicas y Uni-
dad Académica de CSIC.

4 Entre ellos cabe destacar la participacion en la organiza-
cion del “Encuentro de Redes Universitarias sobre Nuevo Pen-
samiento Latinoamericano en Desarrollo” (2013) —junto a Aso-
ciacion de Universidades del Grupo Montevideo y la Comisién
Econémica para América Latina y el Caribe— y el “lll Tercer
Foro Bienal Iberoamericano de Estudios del Desarrollo” (2015)
—junto a la Red Iberoamericana de Estudios del Desarrollo—.
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Instrumentos catalizadores de la interdisciplina
(11): médulos de formacion

También la propia estructura curricular de la LED ofrece
instrumentos variados para trabajar en la generacién
de interdisciplina. La malla curricular de la licenciatura
se organiza en médulos o dreas de formacion en funcién
de los cuales se articulan las asignaturas.

El médulo “Problemas del Desarrollo” constituye un
area de confluencia donde distintos abordajes disci-
plinarios contribuyen al analisis y a la discusién de las
problematicas que enfrentan las sociedades para lograr
procesos sustentables de mejoras de la calidad de vida
de sus componentes. Alli, miradas con una profunda
tradicién disciplinaria como las aportadas por la eco-
nomia, la sociologia, la ciencia politica, las relaciones
internacionales, la demografia, la historia, comparten
este espacio curricular con propuestas mas “transgre-
soras” —e interdisciplinarias— como las que represen-
tan los enfoques de ciencia, tecnologia y sociedad y los
estudios prospectivos; y también con la novedosa pro-
puesta materializada en el curso “Objeto y Método de
los Estudios y la Accién para el Desarrollo”.

Otros espacios curriculares privilegiados para “jugar el
juego de la interdisciplina” en la LED los constituyen
los denominados mddulos optativos integrales (espa-
cio optativo para el estudiante en que se focaliza el
andlisis integral de un tépico relevante de la proble-
matica del Desarrollo). En ese contexto, la experien-
cia del médulo de desarrollo territorial es un ejemplo
paradigmatico de las oportunidades que ofrece la es-
tructura curricular para cultivar la interdisciplina. Este
mddulo es el resultado de una oferta académica del
Nucleo Interdisciplinario de Estudios del Desarrollo Te-
rritorial del Espacio Interdisciplinario de la Universidad
de la Republica® y su practica exitosa da cuenta de las
posibilidades reales de construir interdisciplina en la
ensefianza de grado.

5 \Ver: http://desarrolloterritorial.ei.udelar.edu.uy/
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En la actualidad, aprovechando este espacio curricular,
se encuentran en proceso de elaboraciéon dos propues-
tas sumamente interesantes focalizadas en tépicos que
han sido fuertemente demandados por los estudiantes
de la LED y que exigen esfuerzos interdisciplinarios,
como lo son “Ciencia, Tecnologia, Innovacién y Desarro-
llo” y “Economia Social y Cooperativismo”.

El Taller de Desarrollo —en el Ultimo afio de la carrera—
es una instancia definida como un espacio de apren-
dizaje fuertemente interactivo con pares y docentes
a cargo; moviliza conceptos tedricos y diversas herra-
mientas y técnicas de andlisis adquiridas a lo largo de
la carrera, para abordar temas especificos que habiliten
la realizacién de una monografia o pasantia educativa
como trabajo final. Este espacio curricular es un ambi-
to excelente para construir interdisciplina a partir de la
elaboracién de proyectos concretos de investigacién o
accion. La complejidad inherente a los problemas del
Desarrollo y el propio disefio de investigacién/accion
ofrecen un caldo de cultivo privilegiado para la practica
interdisciplinaria.

Finalmente, la opcién de egreso por pasantia educativa
—prevista en el plan de estudios— ha demostrado ser un
instrumento notable, no ya para concebir la interdiscipli-
na, sino para practicarla. La experiencia de participar de
casos reales y las demandas que implica la intervencién
para orientar procesos complejos en el contexto —la
mayoria de las veces— de equipos multidisciplinarios,
ha ofrecido la oportunidad a varios estudiantes de “ha-
cer camino al andar” en materia no solo de articulacién
sino también de coproduccién del conocimiento.

Instrumentos catalizadores de la interdisciplina
(I): las practicas educativas

Pero no solo la estructura curricular de la LED ofrece
oportunidades, la propia experiencia de la implemen-
tacién ha permitido identificar el potencial que tienen
algunas précticas educativas en la construccién de in-
terdisciplina. En tal sentido corresponde sefialar el pa-
pel que ha jugado la coordinacién docente, concretada
mediante de reuniones de salas docentes generales y

por médulos de formacién y la promocién de la ense-
flanza por problemas y espacios de formacién integral.

Las salas docentes son espacios de rico intercambio
de experiencias de aula, pero también ambitos de dis-
cusién de contenidos curriculares para buscar comple-
mentariedades y colaboracién en el tratamiento de te-
mas. Asimismo, la asuncion de los docentes del rol de
su asignatura en el proceso de formacion integral de los
estudiantes ha permitido superar la peligrosa comparti-
mentacion de espacios curriculares que a veces deriva
de la tendencia a la especializacién extrema. La convic-
cién de que cada unidad curricular aporta a la forma-
cién del perfil del egresado contribuye a tender puentes
entre disciplinas y especialidades y, en definitiva, ofre-
ce una oportunidad a la construccién de interdisciplina.

La exhortacién a disefiar cursos en la LED con las pre-
misas basicas de la ensefianza por problemas ha dado
lugar a experiencias mas que interesantes, ya que la
presentacién de situaciones problematicas y la discu-
sion de estrategias para abordarlas y buscar soluciones
implica en general superar visiones reduccionistas en el
analisis. La complejidad de los problemas del Desarrollo
induce a movilizar enfoques sistémicos y, por tanto, a
articular distintos saberes para poder plantear la propia
identificacién del problema y las posibles soluciones.

Finalmente, la promocién de la integracién de funciones
en las practicas educativas en la Universidad de la Re-
publica ha favorecido la experimentacién de espacios de
complementacién entre docentes para articular, en los
espacios de enseflanza, la investigacién y la accién. Es-
tas experiencias son, por naturaleza, interdisciplinarias
y han obligado a los docentes responsables a construir
las propuestas con aportes mdltiples y convergentes.

Desafios para la legitimacion académica y
profesional

Las posibilidades y oportunidades emergentes de la
existencia de la RED, de la estructura curricular de la
LED y del propio proceso de implementacién del pro-
yecto académico, no son &bices para enfatizar las



dificultades que significa construir interdisciplina a par-
tir de estructuras académicas “disciplinarias” y “disci-
plinadoras”, particularmente a nivel de grado.

La acumulacién y consolidaciéon de carreras docentes
en dareas disciplinarias impone ciertos obstaculos a la
integraciéon de conocimientos. Desde la perspectiva de
la practica docente, esto plantea restricciones al inten-
tar superar la yuxtaposicién o sumatoria de contenidos
en el curriculum, para crear nuevos y articulados espa-
cios de complementacion y sintesis, aun contando con
el compromiso del cuerpo docente.

La construcciéon de interdisciplina ubica en cierta posi-
cién de marginalidad, en términos académicos, a quien
asume el desafio de pretender ir “mas alld” de las dis-
ciplinas. Como estrategia de sobrevivencia muchas ve-
ces se opta por mantener una “doble vida académica”.
Junto a la aventura de encarar nuevas estrategias de
creacién de conocimiento y ensayos de nuevas practi-
cas educativas, se debe sequir actuando y produciendo
segun los canones disciplinarios.

Nuevas formas de generacién de conocimiento e inno-
vaciones en los procesos de ensefianza-aprendizaje,
como las involucradas en los estudios del Desarrollo, no
encuentran facilmente cabida en las reglas de compor-
tamiento esperado de un investigador-docente. ¢Cua-
les serian los parametros adecuados para dar cuenta y
evaluar estas practicas?

Las culturas disciplinarias y las tribus académicas (Be-
cher 2001) emergentes generan sus propios criterios de
validacién del conocimiento y con base en ellos asumen
la evaluacién de las trayectorias académicas de sus
miembros. Esta realidad impone reglas de juego que
orientan el desempefio de investigadores y docentes en
términos de la ciencia normal (Kuhn 2006).

Mds alla de los indudables esfuerzos que se han realiza-
do en la Universidad de la Republica para incorporar las
practicas interdisciplinarias entre los criterios de eva-
luacién cientifica, entre los que se encuentra la crea-
cién del Espacio Interdisciplinario, no es extrafio que los
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docentes encuentren dificultades para justificar algu-
nas actividades “no convencionales” si no se tiene una
trayectoria académica consolidada o destacada. Por
ello, es menos arriesgado reproducir ciertas practicas.

Si en materia de investigacion es complicado hacer in-
terdisciplina, esto se magnifica cuando se trata de in-
novar en estrategias pedagdgicas que implican otras
formas de aprender, otras formas de ensefiar y otras
formas de evaluar.

La LED es un claro ejemplo de la no linealidad del proce-
so desde los esquemas disciplinarios con un transito por
la multidisciplinariedad hacia la interdisciplinariedad.
Esta constatacién ha llevado a pensar en estrategias
proactivas desde las practicas docentes para no situar
la responsabilidad exclusiva de la articulacién, la sin-
tesis conceptual y, por tanto, la construccién del pen-
samiento complejo —necesario para entender los pro-
blemas del Desarrollo— en el estudiante. Instrumentos
como los descriptos en la seccién anterior ejemplifican
esos esfuerzos.

Finalmente, si la legitimacion de las practicas interdisci-
plinarias constituye un problema para quienes ya tienen
insercién en el ambito académico, se vuelve mas dificil
para los estudiantes y egresados de la Licenciatura en
Desarrollo. Estos deben enfrentar no solo el desafio de
demostrar ante sus pares la pertinencia y relevancia de
su perfil de formacién, sino también bregar por el posi-
cionamiento profesional en un mercado de trabajo en
el que el desconocimiento de la nueva oferta de grado
se combina con la postura conservadora de emplear a
quien ya se sabe qué sabe hacer.

Los testimonios de algunos egresados son elocuentes
respecto a los problemas asociados al reconocimiento
del perfil de formacién por parte no solo de empleado-
res del sector privado, sino de jerarcas de organismos
publicos. Incluso en algunos llamados a aspiraciones
docentes de la Universidad de la Republica puede ob-
servarse la omision del licenciado en Desarrollo en las
bases, a pesar de la pertinencia de esa formacién para
el perfil del cargo.

Licenciatura en Desarrollo Estudios del desarrollo
Multidimensionalidad e interdisciplinariedad
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Si, se puede...

La experiencia de los seis afios de implementacién del
proyecto académico de la LED permite ser optimistas
en cuanto a la viabilidad de experiencias interdiscipli-
narias en la enseflanza de grado y puede considerarse
que ha tenido un éxito relativo en el cumplimiento de
sus objetivos.

A pesar de las dificultades sefaladas, los estudiantes
avanzados y los egresados consiguen ser identificados
por contrapartes en pasantias educativas, por ejemplo,
como profesionales con un perfil diferente a los otros
egresados de la Facultad. En las evaluaciones realiza-
das por entidades receptoras se habla de las capacida-
des y destrezas demostradas por los estudiantes de la
LED, particularmente en el enfoque de problemas con
“otra cabeza”.

Por otro lado, los espacios de interaccién docente se
han mostrado como un activo muy importante en la
construccion colectiva. El fortalecimiento de las salas

docentes y otros espacios de reflexién en la RED permi-
tird ajustar y redisefar estrategias.

Pero el fundamental aprendizaje recogido de la expe-
riencia de la LED es que si hay fundamentos sélidos
desde el punto de vista académico y confianza y con-
viccién en el proyecto “se hace camino al andar”.
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MESAS DE TRABAJO

II
MESA REDONDA: EXPERIENCIAS INTERDISCIPLINARIAS EN LA UDELAR -

Centro Interdisciplinario Manejo Costero Integrado del Cono Sur, Centro Universitario
Regional Este, Espacio Interdisciplinario, Universidad de la Republica

Daniel de Alava

LA INTEBACCION INTERDISCIPLINARIA EN LA
MAESTRIA EN MANE)JO COSTERO INTEGRADO

Antecedentes de la maestria

Uruguay presenta un complejo sistema costero, que
es una interfase entre rios, estuarios, océano y conti-
nente que sustenta diversas actividades humanas. La
interaccion de estas actividades conlleva que la zona
costera se presente como un espacio de creciente
conflicto ambiental. Es posible identificar una serie de
problematicas socioambientales como consecuencia
de la modificacién del uso del espacio costero y de los
impactos derivados de actividades tales como el turis-
mo, la industria, la operacién portuaria, la sobrepes-
ca y la propia urbanizacién (de Alava, 2007). Pero las
problematicas tienen algo en comun, especialmente
cuando se buscan soluciones, y esto es la falta de in-
tegracién de los distintos niveles del conocimiento.
El concepto de manejo costero integrado (MCI) tiene
su origen en la Agenda 21 adoptada por la Conferen-
cia de las Naciones Unidas en Medio Ambiente y De-
sarrollo (Rio de Janeiro, 1992). Desde ese momento
se desarrollan varias gufas en cuanto al MCl como
base conceptual de planificacién de la zona costera y

documentos sobre buenas préacticas (Cicin-Sain et al.,
1995; Chua, 1996).

El abordaje interdisciplinario (e interinstitucional) a partir
del MCI constituye un proceso que busca integrar los di-
ferentes niveles gubernamentales, la comunidad, la cien-
ciay los intereses sectoriales y publicos en la elaboracién
e implementaciéon de programas para la proteccién y el
desarrollo sostenible de los recursos y ambientes coste-
ros. El objetivo principal del MCI es mejorar la calidad de
vida y el desarrollo de las comunidades que dependen
de los recursos costeros, y simultdneamente mantener
la diversidad bioldgica y la productividad de los ecosiste-
mas. Esto implica que la planificacién y el manejo de los
recursos y ambientes costeros deben realizarse contem-
plando las interconexiones de indole fisico-bioldgicas,
socioeconémicas y administrativas que ocurren en las
areas costeras (Hildebrand, 2002; Christie et al., 2005).

A partir de la cooperacién con la Agencia Canadiense
de Desarrollo Internacional (CIDA, por sus siglas en in-
glés), hace unos diez afios se planted la necesidad de
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capacitar profesionales locales, gestores y tomadores
de decisiones en los conceptos y vias de implementa-
cién del MCI, procurando promover un desarrollo cos-
tero con sustentabilidad ambiental y equidad social.
Con el fin de atender esta necesidad en Uruguay (y
potencialmente en la regién), se desarrollé un progra-
ma interdisciplinario de Maestria en MCI. El trabajo de
elaboracién del proyecto se inicié en el afio 2002 con la
consolidacién de un grupo de docentes universitarios
pertenecientes a cinco servicios diferentes de la Ude-
lar y en colaboracién con la Universidad de Dalhousie
de Canadd (University Partnership in Cooperation and
Development, UPCD Tier Il, de la CIDA) hasta que en
marzo de 2005 la propuesta fue aprobada para su finan-
ciacién. También se establecieron contactos con otras
instituciones de la regién, que se sumaron como poten-
ciales socios regionales para participar de la propuesta,
tal es el caso de la Universidad de Concepcidén (Chile), la
Universidad de Buenos Aires (Argentina), la Universidad
Auténoma de México, la Fundacion Universitaria de Rio
Grande del Sur y la Universidad del Valle de Itajai (Bra-
sil). Con estas instituciones se han desarrollado diver-
sas actividades preparatorias, entre las que se destacé
la Conferencia Regional: Fortalecimiento de Capacida-
des para el Manejo Costero Integrado, en diciembre de
2005, y los talleres Curriculum Development Workshop
| y Teaching Workshop: Dynamic Teaching in an Inter-
disciplinary Programme Environment, en junio de 2006.

En mayo de 2007 se realizé el llamado a la primera ge-
neracién de la maestria al que se postularon ochenta
aspirantes. Se cumplieron evaluaciones estudiantiles y
docentes con resultados altamente satisfactorios. Una
evaluacién externa del programa realizada por el con-
sultor Yvan Breton de CIDA confirma esta visién, com-
plementando al programa en cuanto a mayor vinculo
con comunidades y peso de los aspectos sociales. En
Menafra et al. (2009) se evallan desafios y dificultades
del avance del manejo costero en Uruguay y se resal-
ta el rol de la Maestria MCISur en el proceso. Con la
instalacion del Polo de Desarrollo Universitario “Centro
Interdisciplinario para Manejo Costero Integrado del
Cono Sur” (Centro MCISur) en el Centro Universitario
de la Regién Este (CURE) —y desde 2009 como Centro

Interdisciplinario del Espacio Interdisciplinario (El) de
Udelar—, el programa de maestria se ha trasladado a la
Regidn Este, y actualmente se dicta en la sede Maldona-
do del CURE su cuarta edicién. A partir del afio 2014 se
incorpora la maestria como Catedra Unesco.

Como particularidad, desde su creacién, la maestria
MCISur ha llevado un proceso de integracién interdisci-
plinaria dedicado basicamente a la ensefianza, que con
el transcurso de unos cuatro afios pasé a formar parte
de una estructura mas compleja, un Centro Interdiscipli-
nario (en el &mbito del CURE y del El), que ademds de
la enseflanza pasa a integrar las funciones de investi-
gacién, asesoramiento y relacionamiento con el medio.

Caracteristicas del programa de maestria

El programa de maestria estd fundado desde un en-
foque integrado; abarca ensefianza, capacitacion, in-
vestigaciéon y una fuerte participacién comunitaria. El
objetivo general es formar profesionales que, mas alla
de su formacion previa en alguna disciplina especifica,
estén especialmente calificados para abordar el manejo
costero desde una perspectiva critica, interdisciplinaria
y participativa. El posgrado estd orientado a graduados
universitarios interesados en desarrollar una formacién
interdisciplinaria en MCI, por lo que a través de las cua-
tro ediciones han sido seleccionados —en un riguroso
proceso— profesionales de diversas disciplinas (por
ejemplo, Abogacia, Antropologia, Arqueologia, Arquitec-
tura, Agronomia, Biologia, Ciencias Econdmicas, Cien-
cias de la Comunicacién, Ciencias Sociales, Educacién
Fisica, Geografia, Oceanografia, Psicologia, Relaciones
Internacionales).

En particular, se busca proporcionar formacién para:

« Desarrollar un enfoque holistico, interdisciplinario
y multisectorial con respecto a los problemas de
las &reas costeras en Uruguay y en la regién, inclu-
yendo la elaboracién de respuestas a los conflictos
generados en dichas areas.

*  Capacitar profesionales capaces de desarrollar traba-
jos de investigacion, planificacién e implementacion



de proyectos en manejo costero, basandose en su
especializaciéon previa y complementando sus co-
nocimientos con una sélida formacién especifica
en MCI.

* Desarrollar habilidades para la participacion crea-
tiva en equipos interdisciplinarios enfocados en la
elaboracién e implementacién de planes, progra-
mas y proyectos de MCI.

*  Preparar al estudiante para su desempefio laboral
en el ambito de las organizaciones con responsabi-
lidades en el manejo de los recursos costeros.

A partir de las evaluaciones de las cuatro ediciones de
la maestria y de la integracion del equipo docente en la
estructura de un centro interdisciplinario, se han realiza-
do mejoras del programa curricular del posgrado, ten-
dientes a facilitar y propiciar la labor interdisciplinaria. A
partir de la consolidacién del Centro MCISur, comienza
un proceso de integracién de la ensefianza con la investi-
gacion y se fortalecen las actividades de relacionamiento
con el medio, caracteristicas del programa de la maestria
mediante los proyectos en manejo costero. Este proceso
se apoya en el enfoque del MCI, enfoque integrador de
visién y comprensién holistica de las complejas proble-
maticas costeras, donde el mayor desafio es lograr la
construccion de un nuevo conocimiento tendiente a la
generacion de propuestas para la solucién de conflictos.

Estructura del programa

El programa MCISur, ademas de su base tendiente a la
integracién de conocimientos, se dirige también a res-
ponder, anticipar y prever problemas en la zona costera,
asi como a la difusion eficiente de informacién a escala
local, de actores y de gobierno. Como caracteristica ge-
neral, el programa sigue las cinco etapas o ciclos que
caracterizan el proceso del MCI: 1) identificacién y se-
leccién de asuntos de manejo, 2) preparacién del plan
de acciones, 3) adopcion formal y financiacion, 4) imple-
mentacidn, y 5) evaluacion del proceso (GESAMP, 1996).

El plan de estudio abarca dos afios, estd estructurado
en diez unidades tematicas (UT), un espacio taller (ET),
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cursos complementarios optativos y trabajo de tesis,
que se articulan a base de tres mddulos tematicos. Es-
tos modulos son agregaciones interdisciplinarias de UT
y ET, definidos por la secuencia de la construccion del
conocimiento desde el enfoque del proceso del MCI. Las
UT son instancias teérico-practicas particularizadas de
la construccién del conocimiento en MCI.

El ET permite la introduccién de diversas alternativas
analiticas y propositivas, favoreciendo una exploracion
de caracter interdisciplinario. Constituye un ambito
flexible con actividades multiples, definido por su con-
fluencia y complementacién con los contenidos de las
UT. Es también un dmbito de exploracién, andlisis, dis-
cusion y elaboracién de propuestas referidas a casos
concretos sobre manejo costero, discusiéon de los pro-
yectos de tesis y salidas a terreno. Se pretende que los
estudiantes interactlen en un ambiente de ensefianza
y aprendizaje propicio para el estudio de casos y el de-
sarrollo de ejercicios de simulacién, que permita la apli-
cacion de distintas metodologias, asi como comprender
la complejidad de los procesos de manejo en situacio-
nes especificas. Los cursos optativos complementan la
formacidén sobre determinadas areas de interés para los
estudiantes, con cursos ya existentes en otros posgra-
dos de la Udelar, o con otros cursos creados en el marco
de esta maestria. Las tesis se rigen por la Ordenanza de
Posgrados e implican el desarrollo de un trabajo sobre
temas de MCI. Deben tener un caracter integrador del
conocimiento y son coorientadas por dos o mas tuto-
res de diferentes disciplinas. Se pretende que los estu-
diantes apliquen los conocimientos adquiridos sobre un
tema o problema especifico de planificaciéon o manejo.
Un desafio a futuro consiste en el desarrollo de tesis
grupales de integracién interdisciplinaria.

La maestria requiere un total de no menos de cien cré-
ditos, de los cuales treinta corresponden a la tesis, con
un minimo de quinientas horas presenciales. Actual-
mente, hay 41 proyectos de tesis aprobados. Las te-
sis abordan diversos temas, por ejemplo: Arqueologia
costera y MCI en el Uruguay: aportes para la gestion
del patrimonio arqueolégico costero en el municipio
de Piriapolis, Maldonado (Brum L., 2014); Analisis de
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la estructura y funcionamiento del sistema de gestion
ambiental de las playas de Montevideo, Uruguay (Mar-
chese L., 2013); Una mirada propositiva de la educacién
ambiental costera en Uruguay (Lale M., 2011). En la fi-
gura 1 se presenta un esquema que sintetiza la estruc-
tura del programa.

ANO 1 ARNO 2
19 SEMESTRE 2% SEMESTRE 3° SEMESTRE 4'° SEMESTRE
MODULO 1 MODULO 2 MODULO 3

Introductorio Procesos de transformacion Planificacin, manejo,
del sistema costero, impactos, | evaluacion, practicas en MCI
riesgo

UNIDADES TEMATICAS: 1- 4 UNIDADES TEMATICAS: 5 - 8 UNIDADES TEMATICAS: 8- 10

rESPACIO TALLER

Taller de Investigacion y Tesis
I

Herramientas - Seminarios - Salidas de Campo

CURSOS ELECTIVOS

ESTUDIO INDIVIDUAL Y GRUPAL

Figura 1 Sintesis de la estructura del programa de maestria
MCISur, donde se resaltan las distintas actividades que se
realizan durante los dos afios de duracién. Los tridngulos
indican actividades que van incrementando progresivamente
sus horas de dedicacién.

Los procesos interdisciplinarios en la maestria
Proyectos en manejo costero integrado

En el programa de maestria se considera el trabajo en
la modalidad de taller como uno de los ambitos mas
favorables para la integracién de conocimientos y el de-
sarrollo de procesos interdisciplinarios de aprendizaje.
La mayor interaccién interdisciplinaria tiene lugar en
el denominado espacio taller (recuadro punteado en la
figura 1), particularmente en lo que llamamos proyec-
tos en manejo costero integrado (PMCI). Son productos
de un trabajo grupal creativo e interdisciplinario donde
se aplican los principios del MCI y sus aproximaciones

metodoldgicas a un espacio costero especifico, guiados
y asesorados por docentes. El producto final constituye
una propuesta para iniciar un proceso de MCI. Los obje-
tivos de los PMCI incluyen:

*  Aplicar los principios del MCI en zonas especificas
de la costa de Uruguay, utilizando metodologias
de diagnéstico que integren los distintas compo-
nentes y niveles del sistema costero como sistema
socioecoldgico.

* Fomentar y facilitar el trabajo interdisciplinario en
el contexto de un proyecto acotado a una zona cos-
tera especifica.

* Desarrollar capacidades para trabajar de manera
participativa con las poblaciones locales en el gra-
do en que sea posible y en funcién de caracteristi-
cas especificas de las localidades.

Estos proyectos son caracteristicos de la maestria y es
donde se genera la mayor experiencia en lo que signi-
fica el MCI. Se intenta la coproduccién de conocimiento
desde la integracién y la labor interdisciplinaria. Esto
implica instancias de trabajo en grupos de estudiantes
y docentes, con un equipo de docentes (de distintas
disciplinas) que actlan como tutores de cada grupo y
docentes asesores en tematicas especificas. En el afio
2011 fueron publicados ocho ensayos surgidos como
producto de estas actividades grupales de investiga-
cién, llevadas a cabo por estudiantes y docentes de las
dos primeras generaciones de MCISur sobre distintos
tramos de la costa uruguaya (Centro Interdisciplinario
para el Manejo Costero Integrado del Cono Sur, 2011).
Se planea realizar una nueva publicacién a partir de los
PMCI de las generaciones posteriores.

Las tareas de los tutores incluyen: seguir en forma con-
tinua el trabajo grupal, sus caracteristicas particulares y
su dindmica; guiar el proceso de aproximacion al traba-
jo, incentivar y participar del proceso interdisciplinario
y orientar sobre aspectos disciplinares. Los docentes
asesores tienen la funcién de incorporar los enfoques
especificos necesarios para el desarrollo de los proyec-
tos de cada grupo. De este modo se trata de propiciary



fortalecer la labor interdisciplinaria en coordinacién con
los tutores y de acuerdo a las dindmicas y caracteristi-
cas particulares de cada grupo. En la figura 2 se expone
una sintesis de las etapas que desarrollan de los PMCI
en la zona costera.

aproxim:
interdisciplina

A 7 herramientas
deMCI kS metodoldgicas

Figura 2 Esquema del desarrollo de los PMCI. Se remarcan
las etapas clave desde la aproximacion interdisciplinaria al
area de estudio, donde se incorporan distintas herramientas
metodoldgicas que posibilitan realizar un diagndstico integra-
do y un analisis para la coproduccién de conocimiento y la
elaboracién de una propuesta de MCI.

Distintos niveles de interaccion interdisciplinaria

A través de las cuatro ediciones del programa de maes-
tria MCISur, se han reconocido tres niveles de interaccion
interdisciplinaria: a nivel del trabajo entre los estudian-
tes, entre los docentes y a nivel de los PMCI en la copro-
duccién de conocimiento entre estudiantes y docentes.
Pero estas interacciones son aln mas complejas, ya que
los PMCI —incluso como ejercicios académicos— tienen
un fuerte relacionamiento con el medio a nivel local, con
las poblaciones y comunidades costeras. En algunos ca-
sos, estas relaciones con el medio han resultado en el
establecimiento de vinculos hasta el presente (por ejem-
plo, en el perfeccionamiento de propuestas especificas o
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asesoramientos para la soluciéon de algunos problemas
costeros concretos). Por este motivo vemos necesario
un nuevo enfoque de las actividades de relacionamien-
to con el medio, la investigaciéon y la ensefianza. En la
maestria MCISur estas actividades se encuentran muy
vinculadas y por momentos es muy dificil separarlas.
Esto se debe a que el punto de partida es el marco con-
ceptual del MCI, del que podria decirse que las palabras
clave son: interdisciplina, visién integradora, holistica,
participacién del nivel local, sostenibilidad de los siste-
mas socioecoldgicos. Diferenciar, separar lo académi-
co de la interaccién con el ambito local, en cuanto a la
participacién de los pobladores, es muchas veces, en la
practica, inseparable en los PMCI, y en todo caso podria
decirse que se trata de una interfase entre el relaciona-
miento con el medio, la investigacién y la ensefianza.

Innovacién para un conocimiento transformador

A través de las evaluaciones las cuatro ediciones del
programa, desde el equipo de coordinacién y junto con
la experiencia vivida por los estudiantes de la maestria,
se considerd que era necesario realizar algunas inno-
vaciones para incorporar nuevos elementos que favo-
recerfan la labor interdisciplinaria y la coproduccién de
conocimiento. Por ejemplo, la incorporacién al Centro
MCISur (mediante cargos radicados en el CURE) de estu-
diantes que se encontraban en proceso de elaboracion
de sus tesis y, especialmente, participando en el pro-
grama de maestria, tuvo como objetivo aprender de su
experiencia directa de haber realizado el posgrado. Esta
incorporaciéon fue sumamente positiva, ya que marcé
un nuevo rumbo en el proceso interdisciplinario y en la
construccién de conocimiento pero, especialmente, de-
mostré que era posible dirigirse a un nuevo conocimien-
to transformador desde la innovacién y desde toda la
experiencia generada. Algunos ejemplos incluyen: la im-
plementacién, en 2014, de un Taller para Tutorias, el de-
sarrollo de herramientas para un diagndstico integrado y
la implementacién de cambios en varios niveles del pro-
grama de maestria. En el caso del Taller para Tutorias, su
objetivo fue generar un nuevo proceso interdisciplinario,
que promoviera la convergencia de saberes entre las
distintas disciplinas del cuerpo docente y los estudiantes
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de la maestria. Su punto de partida fue comprender que
se trata de algo mas complejo que el simple entendi-
miento (al que va dirigida por lo general la ensefianza),
y que en este caso se trata de la complejidad de las
relaciones humanas. El desarrollo de herramientas para
un diagnéstico integrado surge de la sistematizacion de
un conjunto de herramientas provenientes de distintos
campos del conocimiento, adaptadas al cuerpo tedrico
del MCI. Estas herramientas tienen como objetivo apor-
tar a las etapas exploratorias, de analisis y discusién de
los distintos grupos de PMCI con base en la integracion
de conocimientos desde la interaccién interdisciplina-
ria. Los cambios implementados en el programa de la
maestria surgieron de las evaluaciones de las distintas
ediciones del programa, tomando la experiencia de los
estudiantes en cuanto al trabajo interdisciplinario y a la
integracion de conocimientos. Como resultado, los cam-
bios realizados apuntaron a mejorar algunos dmbitos
donde tenia lugar la interaccién entre disciplinas y la in-
tegracién y coproduccién de conocimiento, esto es, en el
Espacio Taller y, especificamente, en los PMCI. También
se realizaron ajustes en el desarrollo de los médulos y
unidades tematicas de todo el programa para mejorar
la sincronizacién con los procesos de aprendizaje en el
plano individual y grupal.

Tesis interdisciplinarias

Propiciar un proceso interdisciplinario tiene dificultades
al momento de su evaluacion. En el caso de la maestria
MCISur, el lugar donde la labor interdisciplinaria tiene
mayor desarrollo es en los PMCI. Pero los trabajos de
tesis, por el momento, constituyen un trabajo a nivel
personal. Si bien las tesis (de acuerdo a la Ordenanza
de Posgrados) constituyen un trabajo que debe demos-
trar por parte del estudiante haber alcanzado el esta-
do actual del conocimiento y competencia conceptual
y metodoldgica en la tematica que se trate, en el caso
particular de esta maestria, implica el desarrollo de un
trabajo sobre temas de MCI. Se pretende que los estu-
diantes apliquen los conocimientos adquiridos a través
de los distintos componentes del programa sobre un
tema o problema especifico. Las tesis deben presentar
un analisis critico e integrado sobre alguna tematica o

problemdtica costera especifica, y demostrar conoci-
mientos sobre los distintos enfoques, procesos y aplica-
ciones del MCI. Deben tener también un enfoque basado
en el marco conceptual del MCI, donde se demuestre la
integracién del conocimiento. Pero observamos que la
labor interdisciplinaria que promueve el programa po-
dria mejorarse si la integracién del conocimiento que ac-
tualmente se realiza en las tesis a nivel personal pudiera
tener lugar en una integracién grupal. Un desafio, enton-
ces, esta en poder desarrollar tesis grupales que reflejen
y potencien la elaboracién del trabajo interdisciplinario.

Lo que hemos aprendido en las cuatro ediciones
de la maestria

Ao largo de las cuatro ediciones de la maestria han sur-
gido varias lecciones que implican aprendizajes unidos
a dificultades. Ademas de la experiencia adquirida y de
las evaluaciones periédicas del programa, tanto a nivel
del desarrollo de proyectos de investigacién como en
el caso de la ensefianza en si misma, muchas veces se
parte de las dificultades para la solucién de problemas
(practicos y tedricos), en un proceso que implica apren-
dizajes sobre la necesidad de llevar adelante acciones
innovadoras capaces de producir los cambios necesario
para las metas previstas.

La primera leccion se relaciona con el campo conceptual
del MCl, en el sentido de que partimos de un cuerpo ted-
rico propio pero que ha venido adaptdndose a las con-
diciones de la regién y de Uruguay. Desde el inicio del
proyecto para el desarrollo de la maestria MCISur y luego
con la creacién y desarrollo del Centro Interdisciplinario
para Manejo Costero Integrado del Cono Sur (en el &mbi-
to del CURE y del El), se ha disparado una nueva etapa
en la que vemos la necesidad de continuar construyendo
un nuevo conocimiento de base interdisciplinaria. Esto
se debe a que el MCI debe adaptarse a los cambios que
ocurren en el espacio costero y esta adaptaciéon ocurre
en el campo tedrico conceptual y en la practica.

Otro aprendizaje se relaciona especificamente con la va-
riable temporal, con la complejidad de los procesos para
la creacién de conocimiento. Vemos la interdisciplina



como un proceso constructivo que puede iniciarse de
distintas maneras, por ejemplo, desde la busqueda de
soluciones a problemas complejos, como en el caso de
los PMCI. Se trata de procesos que involucran trabajos
en equipos integrados por distintas disciplinas y distintas
caracteristicas, actitudes y aptitudes a nivel individual.
La labor interdisciplinaria necesita tiempo, no se trata de
juntar disciplinas, es algo mas complejo y esta compleji-
dad apunta directamente a las relaciones humanas.

Otra leccién es que la interdisciplina se ve favorecida
por la interaccién entre la investigacion, la ensefianza y
el relacionamiento con el medio, pero manejar los pro-
cesos interdisciplinarios que suceden transversalmente
a estos tres niveles necesita de la existencia de una es-
tructura organizacional especifica y compleja de coor-
dinar. Ademas, esta estructura organizacional debe te-
ner la capacidad de adaptarse en el tiempo, por lo que
necesita una evaluacién continua para implementar los
cambios que se asuman necesarios. Surge entonces un
nuevo desafio para evaluar el trabajo interdisciplinario.

Hemos visto que es particularmente importante poder
establecer vinculos de confianza y compromiso con el
proceso interdisciplinario. Para esto es necesario partir
desde el inicio, estableciendo acuerdos tanto a nivel for-
mal, como conceptual y grupal.
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MESAS DE TRABAJO

MESA DE PONENCIAS: INTERDISCIPLINA EN LOS
ESPACIOS DE FORMACION INTEGRAL

Tanto la interdisciplina como la integralidad en la Universi-
dad de la Republica son campos de trabajo muy prolificos
gue se encuentran en discusion y han sido destacados por
la Segunda Reforma Universitaria. En el entendido que los
EFI (espacios de formacién integral) son espacios privile-
giados para el cruce entre interdisciplina e integralidad, se
hace necesario una reflexién sobre estos con el objetivo
de relevar sus experiencias y optimizar asf la implementa-
cion de practicas integrales e interdisciplinarias en la en-
sefilanza, con énfasis en sus ventajas y dificultades.

PRESENTACION

Participaron de esta mesa: Antonio Romano (Instituto
de Educacién, Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacién), Paula Cruz, Lorena Repetto y Bianca
Vienni (Unidad Académica, Espacio Interdisciplinario) y
Claudio Martinez (Laboratorio de Trazabilidad Molecular
Alimentaria, Facultad de Ciencias). La moderadora fue
Valeria Grabino (Servicio Central de Extensién y Activi-
dades en el Medio ). Sus presentaciones se recogen en
las paginas que siguen.
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PRESENTACION A LA MESA DE PONENCIAS:
INTERDISCIPLINA EN LOS ESPACIOS DE

FORMACION INTEGRAL

La Mesa “Interdisciplina en los Espacios de Formacién
Integral” tuvo como objetivo analizar los Espacios de
Formacion Integral (EFI) como locus desde donde pen-
sar las practicas integrales y las practicas interdiscipli-
narias en la enseflanza universitaria, sus potencialida-
des y debilidades.

Existe cierto consenso en identificar un punto de in-
flexion dentro del proceso de desarrollo de la extension
y de promocion de la integralidad en la Universidad
de la Republica. Se trata de la aprobacion, en 2009,
en el Consejo Directivo Central, del documento “Para
la Renovacién de la Ensefianza y la Curricularizacién
de la Extensién” (Rectorado, 2010) donde por primera
vez se generan acuerdos en torno a la definicién de
la extension y las practicas integrales y se realiza una
propuesta clara sobre coémo se podria avanzar en la
curricularizacion de estas en las diferentes carreras de
grado. En este sentido, se definen dos herramientas
o dispositivos paralelos a los programas integrales ya
existentes: los EFI (a implementar en diferentes ciclos
de las carreras de grado) y los itinerarios de formacion

integral (que le darfan continuidad a los procesos en las
trayectorias curriculares).

A partir de ese momento, a propuesta de la Comi-
sién Sectorial de Extension y Actividades en el Medio
(CSEAM) y a través de la Red de Extension (espacio
que nuclea a las unidades de Extensién de los servi-
cios universitarios), se inicia la tarea de avanzar en la
curricularizaciéon de la extensién mediante el disefio
de EFI a ser implementados durante 2010 en todos los
servicios universitarios. Se presentaron para ese afio
92 propuestas de EFI que integraron a mas de 6.000
estudiantes, con participacién de mas de 400 docen-
tes de distintas disciplinas. Durante 2013, se realiza-
ron 156 EFI, con mas de 7.000 estudiantes y mas de
700 docentes involucrados (SCEAM, 2013). Siguiendo a
Tommasino y Rodriguez (2011: 20), entonces, podemos
decir que “si bien este proceso de curricularizacién de
las practicas integrales es incipiente (...) se ha avanza-
do de forma acelerada en la consolidacién de este tipo
de propuestas”, instalando asi cierto lenguaje comun,
que, sin llegar a ser hegemonico, se ha impuesto en
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menor o mayor medida en los discursos y practicas ins-
titucionales de los diferentes servicios.

Sin embargo, se hace necesario problematizar estos
procesos para seguir avanzando: identificar lo novedo-
so, los desafios pendientes, las posibles estrategias a
desplegar y esta mesa aporta a este ejercicio reflexivo.

Como ejes de esta edicién del seminario En_clave In-
ter sobre Educacién Superior e Interdisciplina, se han
incluido: el curriculo (que es definido como no neutro),
las politicas educativas y el vinculo ensefianza-apren-
dizaje, tanto en nivel de grado como en nivel de pos-
grado. De modo que los ejes del seminario se vinculan
con el concepto de EFI en tanto aparece fuertemente la
idea de sujetos participando de forma activa (estudian-
tes, docentes, egresados, actores no universitarios) y
de didlogos posibles (entre funciones, entre disciplinas,
entre saberes).

Los trabajos compartidos en la Mesa realizan un doble
movimiento: el primero, desde lo interdisciplinario para
pensar los EFl en su dimensién interdisciplinaria y el se-
gundo, desde los EFI para pensar lo interdisciplinario
en juego.

El trabajo “Saberes extendidos. Una mirada a la inte-
gralidad y la interdisciplina desde el Espacio Interdis-
ciplinario de la Universidad de la Republica (Uruguay)”
presentado por Bianca Vienni, Paula Cruz y Lorena
Repetto, equipo docente de la Unidad Académica del
Espacio Interdisciplinario, junto a Claudio Martinez, do-
cente de Facultad de Ciencias, identifica a partir de un
andlisis cualitativo y un estudio de caso de los EFI del
afio 2013 algunos puntos de encuentro entre integra-
lidad e interdisciplina; problematiza sus implicancias y
los modos de conceptualizarlas en la Universidad de
la Republica. Dichos “encuentros” implican, entre otros
elementos, la busqueda de horizontalidad, tanto en la
relacion entre las funciones como en la relacién entre
las disciplinas participantes; una concepcién plural de
las experiencias realizadas desde la Udelar; la promo-
cién de didlogos y la relevancia dada tanto al producto
como al proceso de construccién del trabajo. En este

sentido, los autores encuentran que las temporalida-
des involucradas en los espacios integrales e interdisci-
plinarios son sefa particular y, por tanto, requieren de
disefios metodoldgicos especificos.

El trabajo presentado por Antonio Romano, docente de
la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién
y de la Facultad de Informacién y Comunicacion, “Inter-
disciplina en los Espacios de Formacién Integral” descri-
be y analiza algunos de los resultados de la investiga-
cién sobre evaluacién de las politicas de extension en
torno a los EFI. A partir de ello, propone como hipétesis
que el efecto de la curricularizacién de la extensién a
través de los EFI produjo en la universidad una de las
formas mas interpelantes desde el punto de vista de
la ensefianza, efecto que nos lleva a discutir sobre sus
sentidos. Los EFI desarrollados en la Udelar se definen
como un espacio hibrido que no puede ser caracteri-
zado completamente ni como un curso, ni como una
practica. En particular, interesa el rescate que realiza
de la voz de los estudiantes universitarios como sujetos
protagonistas de los procesos de renovacién de la ense-
flanza. En este sentido, muestra un aspecto central que
diferencia a estos espacios de cualquier otra actividad
curricular vinculada y se trata de la percepcién y valora-
cién que los estudiantes realizan sobre su participacion
en el disefio de la propuesta. Al mismo tiempo, la for-
ma en que aparece la interdisciplina en los EFl desde la
perspectiva de los estudiantes revela para Romano los
limites de una organizacién institucional que reprodu-
ce la estructura de federacion de facultades donde la
“identidad” tiene un servicio como lugar de inscripcién.

El intercambio que habilité esta Mesa deja nuevas in-
terrogantes. Dos de ellas parecen clave para seguir
reflexionando en torno a estos procesos universitarios:
ide qué forma y en qué medida son interpeladas tam-
bién las practicas docentes en contextos orientados a la
resolucién de problemas complejos, propios de la inte-
gralidad y la interdisciplina? ¢Como se expresa lo vincu-
lar en el didlogo entre diferentes sujetos participantes
de los EFI (estudiantes, docentes, egresados, actores no
universitarios) y cémo ello tiene implicancias para los
procesos de formacién colectiva?
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APEX Cerro

LA EXPERIENCIA DE LA INTERDISCIPLINA EN LOS EFI

Introduccion

El intento de incorporar la interdisciplina en los pro-
cesos de formacién estudiantil supuso una de las no-
vedades a las cuales contribuyd la puesta en marcha
de los Espacios de Formacién Integral (EFI) en la Uni-
versidad de la Republica. Dichos espacios pedagdégi-
cos constituyen una de las modalidades desarrolla-
das con la intencién de “curricularizar la extensién”
en las practicas de formacion de los estudiantes
universitarios, que finalmente excedié ampliamente
el objetivo propuesto. Podemos decir que los EFl se
convirtieron en una de las innovaciones pedagdgicas
mas importantes en el marco de la denominada “Se-
gunda Reforma”.

Este fue uno de los descubrimientos que pudimos realizar
con un equipo de investigacion interdisciplinario que tuvo
a su cargo la evaluacién de la puesta en marcha de este

nuevo dispositivo pedagdgico hibrido.* En el marco de esta
investigacion surgié la necesidad de conceptualizarlos y
de analizar los impactos que estas propuestas han pro-
ducido sobre el proceso de formacion de los estudiantes.

El articulo que presentamos estad basado en los resul-
tados del proyecto de investigacion titulado “Evalua-
cién de las politicas de extensién”, que fue llevado
adelante por un equipo interdisciplinario compues-
to por antropolégos, sociélogos y pedagogos entre

1 Denominamos al EFI como un espacio de formacién hibri-
do en la medida en que no puede identificarse con una clase,
asi como tampoco con una actividad practica. No obstante,
presenta elementos comunes a ambas modalidades. Este as-
pecto es desarrollado con mas detenimiento en el informe de
investigacion presentado a las CSEAM (Comision Sectorial de
Extension y Actividades en el Medio).
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otros?. Este tuvo su lugar de inscripcién en el Instituto
de Educacion de la Facultad de Humanidades y Cien-
cias de la Educacidn, y su objetivo fue brindar un acer-
camiento al impacto de la implementacién de los EFI
de profundizacién desde el punto de vista de los acto-
res involucrados (estudiantes, docentes y unidades de
Extensién). La investigacion se desarrollé desde se-
tiembre del afio 2012 hasta mediados del afio 2013,
y estuvo dividida en dos etapas: en un comienzo se
realizaron entrevistas semiestructuradas a estudian-
tes y docentes que participaron en EFI de profundiza-
cién en el afio 2012 y a las unidades de Extension de
20 servicios universitarios. La segunda etapa consté
de una encuesta representativa que abarcé a mas de
400 estudiantes que participaron en los EFl de 2012.

En esta oportunidad se hard énfasis en la incorporacion
de la interdisciplina en este proceso, de modo de con-
tinuar problematizando sobre la formacién universitaria
y las transformaciones incipientes que pueden consta-
tarse a partir de la implementacién de estos nuevos es-
pacios de formacion.

Breve conceptualizacion de los EFI.
Transformaciones en las experiencias educativas

Una de las preocupaciones de la investigacién estuvo
enfocada en entender las significaciones de la expe-
riencia de haber transitado por un EFI a partir de los re-
latos de los propios protagonistas. De estos discursos se
desprenden varias cuestiones, que pasaremos a descri-
bir brevemente para dimensionar las transformaciones
que vienen sucediendo a partir de la implementacién
de estos nuevos espacios pedagdgicos.

2 La coordinacion estuvo a cargo del licenciado en Ciencias
de la Educacién Antonio Romano, la licenciada en Ciencias An-
tropoldgicas Leticia D’Ambrosio y el Socidlogo Adrién Silveira.
El trabajo de campo fue coordinado por la licenciada en Cien-
cias Antropoldgicas Victoria Méndez y el estudiante de Cien-
cias Histéricas Nicolds Nufiez y contd con pasantias de licen-
ciados y estudiantes en Antropologia, Historia, Trabajo Social,
Ciencias Politicas y Sociologia.

La curricularizacién de la extensién a través de los EFI
produjo una de las formas mas interpelantes del trabajo
docente. Este, probablemente sea un efecto indirecto y,
por lo tanto, probablemente no necesariamente espera-
do. Lo que se buscaba era que los estudiantes transita-
ran por una experiencia de extensién en su trayectoria
educativa, funcién histéricamente relegada frente a la
ensefianza y la investigacion.

Luego de realizar un relevamiento para establecer las ca-
racteristicas que definen al funcionamiento de un EFI, nos
encontramos con que uno de los rasgos definitorios es
el trabajo con otros. El tipo de practica que implica par-
ticipar en un EFI involucra, por su conexién con la exten-
sidn, la integracion de docentes y estudiantes con actores
no universitarios. Es decir que confluyen en una misma
practica una diversidad de actores y es esta combinacion
particular lo que amplia el concepto de aula y desplaza el
espacio de formacién mas alld del marco institucional uni-
versitario. Supone desterritorializar (aunque sea de modo
parcial) el trabajo de clase, lo cual termina obligando a
producir cambios en la tarea docente, pues establece
tiempos, formas de evaluacion, y un tipo de relacién entre
docentes y estudiantes, entre estudiantes y entre estos y
el saber, organizados en funcién de la intervencién.

{Qué sentido tiene para los EFI salir del aula? é¢Cémo
incide esta particularidad en la formacién de los estu-
diantes? A través de las entrevistas pudimos constatar
que tanto los estudiantes como los docentes, coinciden
en que el relacionamiento con el “afuera” — represen-
tado en los relatos por la presencia de actores no uni-
versitarios— es considerado clave para la formacién
universitaria. Segun los actores del proceso, este con-
tacto permite el aprendizaje en situacion a través de la
busqueda de la resolucién de un problema en una re-
troalimentacién permanente entre aprendizaje tedrico
y aplicacién practica del conocimiento.

Otra de las caracteristicas distintivas del EFI, unida a
esta posibilidad de “ampliar el aula”, es el eje en torno
al cual se produce la rearticulacion de funciones univer-
sitarias. La concepcion de la docencia universitaria his-
téricamente ha tenido una acepcién que la diferenciaba



de otras tradiciones de formacién. Tal como plantea
Errandonea, desde la concepcién normalista:

se asimila a la ensefianza como sinénimo de docen-
cia. Pero la tradicién universitaria reformista que ha
hecho hincapié en la integracion de la ensefianza su-
perior, la investigacién, la asistencia y la extension,
acufio la acepcion de docencia como aquella activi-
dad integradora de todas estas funciones, y definié
al docente como el académico que las realiza. (Erran-
donea, 1998: 97).

La docencia universitaria, entonces, supone la articula-
cion de funciones; pero cuando esta se produce, estad
centrada en la figura y la tarea del docente. No obstante,
los EFI también introducen un cambio en este aspecto,
puesto que, en el marco de estos nuevos espacios, la
articulacion de funciones se produce desde el eje del tra-
bajo con los estudiantes. Esto significa que la extension
y la investigacién no son una tarea privativa de los do-
centes, ni tampoco de los estudiantes como es el caso de
los proyectos estudiantiles de extension o los proyectos
de apoyo a la investigacion estudiantil (PAIE), sino que se
ha vuelto posible pensar a estudiantes y docentes traba-
jando juntos en actividades de extensién e investigacion,
funciones que muchas veces quedan relegadas a un se-
gundo plano en la trayectoria formativa estudiantil.

Desde los EFI, hemos podido constatar que, paraddjica-
mente, el proceso de curricularizaciéon de la extension
no solo ha vuelto posible la articulacién entre ensefianza
y extensidn, sino que en muchas oportunidades permite
articular también con la investigacién. Esto estd favore-
ciendo un tipo diferente de circulacién del saber, que es
convocado para los diferentes actores involucrados en
el proceso desde el lugar de la resolucién del problema,
y genera asi un encuentro desde el no saber y la formu-
lacién de preguntas, antes que desde el saber ya codifi-
cado y preparado para su puesta a disposicion de otros.
Docentes y estudiantes se ubican, con diferentes grados
de responsabilidad —también es importante mencionar-
lo—, desde el lado del no saber, convocados ambos para
encontrar una respuesta, y se invita a los actores a par-
ticipar de la construccion de conocimiento. Es asi que en
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las entrevistas pudimos constatar que los estudiantes
perciben que, efectivamente, los saberes circulan de un
modo diferente a como ocurre en un espacio de aula,
lo que les permite asumir un rol diferente, mas prota-
gdnico. Pero esta circulacién diferente del conocimiento
no refiere solamente al aprendizaje generado a partir
de la relacién entre docente y estudiante, sino también
con los actores no universitarios. En este sentido com-
partimos la perspectiva de Bordoli, quien plantea que
“la extension adquiere una potencialidad educativa para
docentes, estudiantes y agentes comunitarios” (Bordoli,
2010: 18). Segun la autora para que esto sea posible

el quid del trabajo no debe ubicarse en un traspaso de
“soluciones-recetas” a diversos problemas sociales,
educativos, ecoldgicos, habitacionales, etc. El meollo
estd en la necesidad de democratizar, poner a disposi-
cion del conjunto social aquellos conocimientos —pre-
carios y limitados— que habiliten nuevos procesos de
creacion de saberes y que se hallen en relacién con las
necesidades del medio. (Bordoli, 2010: 18).

Se reconoce entonces la especificidad de la interven-
cién de los actores universitarios, pero desde la articu-
lacion de sus saberes “precarios” y “limitados” con los
saberes del otro, buscando la construccién de una solu-
cién, producto del trabajo conjunto.

El desafio interdisciplinario o de como “aprender
de los otros”

Conocés puntos de vista diferentes, haces intercambio de
conocimiento con otras dreas, aprendés de los otros también,
éno? Esta bueno que se puedan intercomunicar disciplinas
porque ayuda a la formacidn, tanto tuya como de la otra
persona también

Estudiante de Veterinaria

La cuestién interdisciplinaria se manifiesta en los EFl a
partir de dos desafios: por un lado el epistemoldgico,
que supone pensar y construir un objeto de estudio con
otros docentes y estudiantes de diferentes disciplinas
o0 servicios; y, por el otro lado, el préctico, que implica
organizar el trabajo conjunto de estos actores universi-
tarios durante la intervencion.
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Ambos niveles son resaltados por los estudiantes, como
un aporte al proceso de aprendizaje, aunque en los re-
sultados las experiencias tengan diferentes grados de
éxito. En sus relatos, la interdisciplina aparecia siempre
como un desafio que conlleva dificultades en su imple-
mentacion, pero a la hora de evaluar la experiencia en
perspectiva, se reconoce como positiva a pesar de las
dificultades que se plantean en el proceso.

Una estudiante de Nutricién valoraba incorporar este
tipo de abordaje: “estabamos todos aprendiendo de to-
dos... aprendés de cada disciplina algo que la facultad no
te ensefia, lo vas aprendiendo ahi de tus propios compa-
fieros”. Lo que esta estudiante pone de relieve es que el
aprendizaje en el EFl se produce no solo de la interaccién
con el docente o a partir de enfrentarse a una situacién
novedosa, sino que también de los otros compafieros.

Como deciamos anteriormente, las dificultades de tran-
sitar por un proceso de aprendizaje interdisciplinario se
vuelve un desafio, al verse obligados a repensar el cami-
no transitado desde una formacién exclusivamente disci-
plinar. Esto reflexionaba una estudiante de Trabajo Social:

la interdisciplina es enriquecedora y necesaria en to-
dos estos ambitos, necesaria para gente que traba-
ja con gente y necesaria para gente que no trabaja
con gente y cree que no lo necesita... {Lo mas dificil?
Me parece que tiene que ver con eso, con légicas y
con cosas que uno tiene muy incorporadas y con que
para mi, que vengo de 4 afios de cierta formacion, es
obvio que tal cosa y para el otro no es obvio, no te
entiende, y tampoco sé si lo comparto. Fue dificil con
carreras distantes de Trabajo Social y fue dificil con
carreras similares, por ejemplo con Psicologia (...)
pero si, lo mas dificil de articular ya te digo... I6gicas
que tenés recontra incorporadas y si no las discutis
con alguien ni te acordas que te generaban dudas o
gue no eran parte de ti antes.

Entonces, tal como esta estudiante lo plantea, la inter-
disciplina parecer volverse un recurso interesante para
problematizar los enfoques de formacién que se trans-
miten de una manera apenas perceptible cuando uno

convive durante su formacién con docentes y estudian-
tes de un mismo campo y se produce una suerte de
naturalizacién de la mirada y los conocimientos, de tal
forma que no los cuestionamos.

En cuanto a las dificultades concretas, encontramos
que los estudiantes mencionan recurrentemente la
complejidad que supone para los docentes la instru-
mentalizacién de la practica interdisciplinar en el pro-
ceso formativo. Algunos actores sefialan que los proble-
mas estan vinculados a las dificultades de trascender
las dindmicas de los cursos especificos desde los cuales
se involucran los estudiantes, la diferente legitimidad
de los distintos perfiles profesionales y cuestiones de
logistica. Segun los estudiantes:

1. No se logré una comunicacién fluida porque no se
dieron las instancias necesarias para tener un con-
tacto mas permanente:

hay como un esfuerzo de generar espacios interdis-
ciplinarios... lo que pasé con este EFI fue eso, hubo
mucha voluntad de que nos conociéramos, pero las
tareas que estdbamos haciendo eran muy individua-
les de cada carrera. (Estudiante de Bibliotecologia).

2. En algunos casos, los estudiantes se sentian rele-
gados, pues no se alcanzé el “equilibrio” que con-
sideraban necesario entre la diversas disciplinas,
poniendo en duda el aporte que pudieron brindar
al espacio:

Pasa que era multidisciplinario entonces habia gen-
te de Nutricién, de Psicologia, de Veterinaria, yo sé,
no es facil encontrar un punto donde todos podamos
hacer algo, pero estuvo mas centrado para la gente
de Psicologia y Nutricién que para nosotros; nosotros
nos sentiamos como sapos de otro pozo en la activi-
dad. Tuvimos que salir, o respaldarnos en ellos o bus-
car informacién de cosas que no teniamos ni idea...
(Estudiante de Veterinaria).

3. La distancia geografica y la ubicacién de los servi-
cios se vuelve una dificultad cuando la participacién
requiere que un equipo integrado por estudiantes
de diferentes facultades se retna para trabajar:



el afio pasado fue como el punto mas débil porque
la interdisciplina se dio a través de que cada uno te-
nia su espacio... Yo creo que a la Liccom le pasa eso
porque estd en Buceo. También no hay que perder de
vista las cuestiones geogréficas, capaz que otros EFI
tienen mas oportunidad de juntarse, capaz que en
bibliotecas y porque estan todas en el centro, por lo
menos del drea social. (Estudiante de la Facultad de
Informaciéon y Comunicacion).

Por otro lado, en la perspectiva docente, la cuestién in-
terdisciplinar es reconocida como un aporte fundamen-
tal al proceso formativo. A pesar de ello, sus discursos
son mas criticos que los de los estudiantes con respecto
a los logros alcanzados.

La interdisciplina es conceptualizada en el sentido de
incorporar una mirada mas compleja y amplia de la rea-
lidad. Por eso

la cuestidén interdisciplinaria hoy por hoy es clara en
relacién con determinadas concepciones de trabajo,
de qué se entiende por conocimiento, esas cosas,
¢no?... Sabemos que nuestros instrumentos tedricos
y técnicos van a posibilitarnos algunas cosas pero
que jugadas en un espacio de trabajo con estudian-
tes y docentes, el docente que tiene otras perspecti-
vas de formacion, maneras de pensar, especificidad
técnica, metodoldgica, se enriquece muchisimo el
abordaje de determinado aspecto de la realidad...
enriquece por ese lado pero también en las cues-
tiones mas formativas de poder integrar otras pers-
pectivas, o sea, de abrir la cabeza de pasar a otros
niveles de comprension de las cosas. (Docente de
Psicologia).

Y al igual que para los estudiantes, las dificultades se
transforman en desafios:

te exige mucho mas como docente, y de repente vos
decis, es un dolor de cabeza, pero después en la hora
de intervenir... en discapacidad sentis mucho la falta,
porgue es una inyeccién y una energia que te provoca
la otra disciplina, por el desafio, éno? Bueno, para qué
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vamos a hacer esto, tenés que cuidar todo el lengua-
je, la forma, hacer mas entendible lo que vos decis.
Capaz que uno... dentro de tu disciplina tenés cédigos
que nadie te dice o te cuestiona un término porque se
da por entendido, en cambio la otra disciplina te cues-
tiona. Entonces me parece muy enriquecedor para el
docente y para el estudiante; creo que hacemos pro-
cesos parecidos, ya te digo, esa pelea, “no, porque
fijate que fulana quiere hacer esto y mengano quiere
hacer lo otro y no se entiende”, en esa pelea hay una
exigencia. (Docente de Psicologia).

Los EFI son destacados como espacios con poten-
cialidad para que el trabajo interdisciplinario ocurra
“porque tanto se habla de la interdisciplina en la Uni-
versidad, pero no se prevén espacios y tiempos para
que ella pueda darse”. Como contrapartida: “Los EFI
si los prevén.”

No obstante, a pesar de esta posibilidad, la interdisci-
plina no necesariamente se efectiviza en la propuesta.
Las razones son variadas: imposibilidad de articular
metodologias diversas de cada campo disciplinar, difi-
cultades para transmitir y para instrumentarla con los
estudiantes, falta de tiempo y de otros recursos, las exi-
gencias de la vida académica que te “obligan” a saber
mucho de poco y por lo tanto el conocimiento se vuelve
mas especifico y fragmentado, por lo que la propia for-
macién como docente y profesional obstaculiza el desa-
rrollo de la interdisciplina.

A través de los discursos de los estudiantes y docentes
que han participado de EFI se visualiza que la interdis-
ciplina nunca es valorada negativamente, a pesar de
los problemas que implica su puesta en marcha. Muy
por el contrario, se reconoce que poder vincularse,
aunque sea de modo breve y no siempre exitosamen-
te, con compaferos y docentes de otras disciplinas es
enriquecedor para la formacién, no solo de los estu-
diantes sino también de los docentes, y por lo tanto
vale la pena seqguir apostando. A continuacién mostra-
remos algunos datos que se desprenden de la encues-
ta realizada a los estudiantes, referidos al trabajo con
otras disciplinas.
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¢Podemos hablar de interdisciplina?

En algunos casos, los EFI involucran a docentes y es-
tudiantes de diferentes disciplinas, y también a otros
cursos, y, en ocasiones, a otras facultades.

No siempre encontraremos estas caracteristicas en es-
tos espacios, y cuando las encontramos no siempre se
presentan de la misma manera.

En el grafico 1 se puede observar que la participacion
de docentes de otros cursos u otras facultades suce-
di6 frecuentemente. Mas de la mitad de los estudiantes
afirma que en su EFI se conté con presencia de docen-
tes de otros cursos de su facultad, y en un porcentaje
un poco menor al 50 %, participaron docentes de otras
facultades. Este dato resulta relevante, pues no es ha-
bitual esta participacion tan importante de docentes de
otros cursos o facultades en otro tipo de actividades
curriculares.

Nunca o casi nunca
® Parcialmente o por momentos

B Siempre o casi siempre

43,6 % 51,2 %

29,0 %

27,5 %

L

Participaron docentes de otras Participaron docentes de otras
materias, cursos o areas de facultades (escuelas o institutos)
facultad (escuela o instituto) de la Udelar

Grafico 1 Participacion de otros docentes en el EFI.
Fuente: Elaboracién propia con base en datos de la encuesta
a estudiantes. 2013

Algo parecido sucede en el caso de la participacién de
estudiantes de otros cursos y de otras facultades. Mas
de un tercio de los estudiantes afirmaron que el EFI del
cual participé conté con la presencia “siempre o casi

siempre” de estudiantes provenientes de otros cursos y
de otras facultades.

Nunca o casi nunca
m Parcialmente o por momentos

m Siempre o casi siempre

50,5 % 49,8 %

123 %

372 %

Participaron estudiantes de Participaron estudiantes de otras
otras materias, cursos o areas facultades (escuelas o institutos)
de facultad (escuela o instituto) de la Udelar

Grafico 2 Participacion de otros estudiantes en el EFI.
Fuente: Elaboracién propia con base en datos de la encuesta
a estudiantes. 2013.

Otra informacién que se intenté indagar estd referida a
la presencia de los diferentes componentes que definen
la identidad de los EFI: participacién de otros actores no
universitarios, incorporacién de otras miradas discipli-
nares para pensar el problema, tematicas habituales/
no habituales, y también acerca de metodologias de
trabajo innovadoras o diferentes a las acostumbradas.

El gréfico 3, muestra que mas de un 80 % de los es-
tudiantes cree que “siempre” o “parcialmente segin
momentos” se integraron diferentes disciplinas para
pensar los problemas u objetos de estudio; y un porcen-
taje de casi un 80 % considera que “siempre” o “parcial-
mente segiin momentos” se vinculé con metodologias
novedosas en comparaciéon con su formacién anterior.
Este punto puede estar vinculado al dato referido a la
inclusiéon de actores no universitarios en el trabajo: al
desarrollarse en un dmbito no aulico, es de esperarse
qgue las metodologias también se amolden segun las
necesidades del abordaje.



Resta explicar que, con relacién a la novedad de las te-
maticas abordadas, menos del 70 % de los encuestados
consideré que se trabajé en tematicas no habituales
para su formacién. Probablemente, esta magnitud me-
nor esté vinculada a que las tematicas de un EFI se en-
marcan dentro de un curso, por lo que un nucleo de las
tematicas abordadas persiste y probablemente tenga
que ver con la identidad de la actividad curricular.

Nunca o casi nunca
m Parcialmente o por momentos
m Siempre o casi siempre

S— 16,7 % I I
32,8 %

25,7 %

Se integraron diferentes miradas
disciplinares para pensar el

Se trabajé en tematicas no
habituales para nuestra
problema u objeto de estudio formacién

20,9 %
17,0 %

31,5 %

41,5 %

77,1 %

Se desarrollaron metodologias
de trabajo innovadoras o difer-

entes a las que realizamos en la
facultad (escuela o instituto)

Se trabajé con actores de la
comunicdad o personas no
habituales a las que nos relacio-
namos en la facultad (escuela o
instituto)

Grafico 3 Percepcion de integracién de componentes especi-
ficos en la propuesta de EFI

Fuente: Elaboracién propia en base a datos de la encuesta a
estudiantes. 2013
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Consideraciones finales

Los EFl han sido creados como una posibilidad de articu-
lar las funciones universitarias y de este modo curricu-
larizar la extensién en las practicas educativas. Muchas
son las caracteristicas que los delimitan. Unas estan
vinculadas a las conceptualizaciones formales que se
han pensado para enmarcarlos y otras estan relacio-
nadas con los efectos indirectos que han producido. La
investigacion en la cual estd basado este articulo buscd,
justamente, caracterizar de algin modo los Espacios de
Formacion Integral, a través de la experiencia de las
personas —estudiantes y docentes— que participaron,
analizando los sentidos que les atribuyen a estos espa-
cios pedagdgicos.

El acercamiento a lo interdisciplinario se incorpora en
algunos EFl a partir de la posibilidad de compartir el
espacio de formacién con otros estudiantes y otros do-
centes, ya sean de otros cursos o de otras facultades.
No siempre se alcanza el objetivo, pues las dificultades
son heterogéneas y atraviesan varias dimensiones; a
pesar de esto, tanto estudiantes como docentes, con-
sideran fundamental incorporar otras miradas para
comprender la realidad y las demandas con las cua-
les se encuentran y se encontraran. Podemos pensar
que, por el momento, la interdisciplina interpela mas
a los estudiantes que al quehacer docente, pero que
constituye un desafio valorado positivamente desde
el punto de vista formativo por los diferentes actores
universitarios.
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ALGUNOS APUNTES PARA LA REFLEXION SOBRE
LOS VINCULOS ENTRE INTERDISCIPLINA E INTEGRALIDAD!

Introduccion

Las motivaciones del presente trabajo surgen de la in-
quietud de reflexionar sobre la interdisciplina y la in-
tegralidad en la Universidad de la Republica (Udelar),
tomando como experiencia especifica los Espacios de
Formacion Integral (EFI). En colaboracién con el Servi-
cio Central de Extensién Universitaria y Actividades en
el Medio (SCEAM) se trabajo sobre los informes finales
presentados por los EFI 2013. ¢Por qué trabajar sobre
estas dos dimensiones? Porque tienen un parentesco
y una contemporaneidad que las une: ambas forman
parte de las lineas desarrolladas por la Segunda Refor-
ma Universitaria (periodo 2006-2014) de la Udelary, en
este sentido, comparten algunos elementos desde su
origen, con caracteristicas similares, asi como también
presentan algunas diferencias.

1 Este articulo resume algunas de las lineas desarrolladas en
el articulo Martinez, C., Vienni, B., Cruz, P. y Repetto, L. (2015)

El recorrido de este trabajo se inicia con una indagacién
sobre las definiciones de interdisciplina e integralidad y
las implicancias de estos conceptos. A partir de las ex-
periencias universitarias de los EFI, se propone reflexio-
nar sobre el papel de la Universidad en estos procesos.
Por Gltimo, planteamos los puntos de convergencia que
pudimos encontrar entre interdisciplina e integralidad.

Interdisciplina e integralidad

Comencemos por plantear algunos puntos que com-
parten tanto las practicas integrales como las interdis-
ciplinarias. En primer lugar, ambas implican al menos
algun nivel de participacién activa basada en un abor-
daje integral de las diferentes tematicas. Siguiendo las
definiciones que ha construido la Udelar, las practicas
integrales son aquellas que articulan al mismo tiempo
aproximaciones interdisciplinarias y actividades de en-
sefianza, aprendizaje, investigacion, extension y activi-
dades en el medio. El proceso de incorporacién de es-
tas practicas en la curricula supone considerar distintas
instancias de trabajo: “la primera son los Espacios de
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Formacion Integral (EFI), que permitiran la curriculariza-
cién de este tipo de actividades a nivel de los diferentes
ciclos de las carreras”. (Rectorado, 2010: 19).

Esto de alguna manera sacude a quienes participamos
en estas areas, ya que nos obliga a reflexionar sobre
las modalidades en las que se ejerce la docencia en la
Universidad y a poner en cuestién los formatos de aula
mas tradicionales. Esto lleva a la necesidad de dialogar
con personas con diferentes formaciones en torno a una
problematica en comdn, y no tanto en torno a un eje
disciplinar.

Por otra parte, en ambos tipos de practica el foco se
encuentra en los procesos. Esto no significa que los pro-
ductos o resultados obtenidos no sean valiosos sino que
se redimensiona la forma en la que se arriba a ciertos
resultados. Los procesos de integracion e interaccién de
los colectivos que trabajan en integralidad e interdisci-
plina son valiosos en si mismos para la propia formacion
de sus integrantes asi como para los resultados que se
pueden obtener a través de ellos.

Los Espacios de Formacion Integral y su
potencial interdisciplinario?

Estos puntos de contacto nos condujeron a la busque-
da de experiencias que abordaran ambas dimensiones,
entonces, el universo de estudio fue constituido por
el conjunto de EFI del afio 2013. Que la interdisciplina
aparezca en la definicién de estos espacios nos parecié
una buena excusa para iniciar una primera indagacion.
Si bien nuestro trabajo es alin muy incipiente, permi-
te marcar algunos pasos en posibles investigaciones
que reflexionen sobre estas tematicas. Pensamos es-
tas reflexiones, entonces, como el inicio de una posible
agenda de investigacién. En este sentido comenzamos
a trabajar a partir de los informes finales de los 155
EFI seleccionados durante el afio 2013. A partir de ello,

2 Por mas informacién sobre este punto véase el articulo de
Antonio Romano en este volumen.

tomamos la decisiéon de estudiar aquellos con la pre-
sencia de méas de un servicio o estructura académica
universitaria, los denominados “interservicio”.

De la totalidad de EFI 2013, un 40 % (61 EFI) estuvie-
ron integrados por mas de un servicio universitario.
En este 40 % quedaron incluidos también los EFI de
los Centros Regionales Universitarios. Estos centros,
de reciente creacidén, son servicios dependientes de
la Udelar instalados en diversas zonas del interior de
Uruguay. En su plataforma de creacién, los centros re-
gionales pueden incluir EFl y ofertas de formaciéon o
investigacion interservicio, por lo que cumplian con el
requisito de contar con ese minimo nivel de interac-
cién. En la figura 2 se puede observar la distribucion
de estos EFI por area cognitiva.

N° EFI de un Unico servicio
B N° EFl interservicio

Artistica Tecnoldgica Basica
Salud Social Agraria Regionales

Figura 1 EFI 2013 interservicio por area cognitiva

Pero, épor qué dirigir nuestra mirada hacia los EFl inter-
servicio? Como primera aproximacién, entendimos que
este caracter implica al menos la posibilidad de interac-
cién de mas de una disciplina o0 mas de una estructura
académica. Ello supone acuerdos sobre el lenguaje, las



metodologias, las dindmicas de trabajo y, por qué no,
las culturas académicas.

Una definicién minima de interdisciplina implica un cier-
to grado de interaccién entre actores de distintas es-
tructuras universitarias, disciplinas diversas, diferentes
saberes, lo que puede verse reflejado en distintas mo-
dalidades y estrategias para transitar hacia el territorio
interdisciplinario.

Podria pensarse que la conformacién de los EFl interser-
vicio es un desafio poco ambicioso pero, para quienes
trabajan ese tipo de practicas, conlleva complejidades
que tienen que ver con trascender las estructuras admi-
nistrativas y las culturas académicas que se construyen
a la interna de cada servicio universitario.

= Regionales =Salud mBasica mArtistica mAgraria =Tecnoldgica mSocial
100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%
Salud Social Agraria Regionales
Artistica Tecnoldgica Bésica

Figura 2 Interaccidn entre areas cognitivas de los EFI inter-
servicio 2013

Avanzando un poco mas en el analisis, nos concentra-
mos en los EFl de cardcter interservicio (como dijimos,
el 40 % de la totalidad de EFl 2013). En este sentido,
consideramos interesante explorar las areas congniti-
vas que se encontraban representadas en este universo
y las interacciones entre ellas.
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Como se puede ver en la figura 3, el drea social es la que
presenta mayores niveles de interaccién con el resto de
las dreas cognitivas. Entre otras cosas, se puede obser-
var también cdmo el area social y de salud presentan
los mayores niveles de interaccién en estos programas.
Sin embargo, esto nos dice bastante poco sobre cémo
se da esta integracion.

Quienes trabajamos en grupos interdisciplinarios, en
Espacios de Formacion Integral, sabemos que la inte-
gracién entre las disciplinas en un grupo de estas ca-
racteristicas puede darse de las formas mas diversas.
Muchas veces se dan fenémenos de predominio de una
disciplina por sobre disciplinas subsidiarias, mayores
0 menores niveles de integracién horizontal en estos
equipos. A modo de ejemplo, puede afirmarse que las
ciencias sociales en ocasiones se integran a equipos
vinculados a la salud o al area basica en modalidades
jeradrquicas o de “prestacién de servicios”.

Convergencias entre disciplina e integralidad

En las practicas interdisciplinarias se dan algunas parti-
cularidades del trabajo colaborativo que hemos desarro-
llado en trabajos anteriores (Cruz et al., 2012). A partir
del trabajo realizado sobre interdisciplina e integralidad
(Martinez et al., 2015) nos propusimos reflexionar sobre
los puntos de convergencia y divergencia entre estos
dos tipos de practica. A continuacién presentamos seis
puntos de convergencia o encuentro entre interdiscipli-
na e integralidad.

Horizontalidad

Tanto en los grupos interdisciplinarios vinculados al Es-
pacio Interdisciplinario como en los Espacios de Forma-
cién Integral 2013 encontramos la horizontalidad como
una dimension caracteristica. En algunos casos por au-
sencia y en otros como una preocupaciéon permanente,
aparece la horizontalidad como una modalidad de inte-
gracién entre las tres funciones universitarias (investi-
gacién, ensefianza y extension) asi como una caracte-
ristica con respecto a la interaccién entre disciplinas. En
los EFIl aparece la preocupacién por el lugar que ocupa
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la extension dentro del conjunto de funciones docentes,
es decir, cudl es el peso relativo de cada una de las fun-
ciones con respecto a la dedicacién de los docentes en
estos programas. En los equipos que articulen practicas
interdisciplinarias en un marco de integralidad el desa-
fio sera doble en este sentido.

Interdisciplina y extensién

Quienes trabajan en extensién universitaria plantean que
la interdisciplinariedad es inherente a este tipo de practi-
cas. La salida de los universitarios al medio y el intercam-
bio con otros actores sacuden nuestra propia formacion
disciplinar. Quienes abordan problematicas complejas de
la realidad social encuentran los limites de las disciplinas
para poder dar respuesta a fendmenos multidimensio-
nales. En este sentido, Tommasino y Rodriguez (2011)
plantean que la extensién se concibe como un proceso in-
terdisciplinario, como un encuentro de saberes donde se
dan interacciones entre disciplinas, que potencialmente
pueden constituirse en practicas interdisciplinarias.

Definicién de integralidad e interdisciplina

La Udelar no ha acufiado definiciones taxativas o ex-
cluyentes sobre interdisciplina e integralidad. Ambas
se han construido como definiciones plurales que pre-
tenden no recortar la diversidad de experiencias que
puedan desarrollar los grupos universitarios. Esto se
sostiene en el argumento de que no existe un Unico ca-
mino hacia la interdisciplina o hacia la integralidad: los
equipos desarrollan diversas estrategias de acuerdo a
sus objetivos y cada una de ellas es valida. Mas que
dar una definicién sobre interdisciplina, el Espacio Inter-
disciplinario ha intentado nutrirse de la diversidad de
experiencias existentes en la Udelar.

Herramientas promotoras de didlogos

Quienes trabajan en equipos que articulan interdisci-
plina e integralidad proclaman este tipo de estrategias
como herramientas promotoras de didlogos. Los grupos
interdisciplinarios necesitan del didlogo entre diferentes
disciplinas y saberes para lograr trabajar en funcién de

un objetivo en comuin. La comunicacién y la construc-
cién de conceptos y lenguajes compartidos constituyen
un desafio para los integrantes de estos equipos.

Relacionamiento entre servicios universitarios

Las estructuras compartimentadas de la Universidad
muchas veces dificultan un relacionamiento fluido den-
tro de grupos interservicio. La distancia geografica en-
tre las diferentes facultades, los aspectos politicos y
administrativos, asi como las culturas académicas de
cada institucién generan una estructura de incentivos
y desestimulos para trascender las fronteras. Estos
grupos, entonces, deben aprender a sortear los obsta-
culos para lograr una mejor integracién de sus equipos
de trabajo.

Problemas multidimensionales

Los problemas de la realidad social responden a multi-
ples fendmenos y causalidades. Enfrentarse a su com-
plejidad requiere de diversas miradas disciplinares con
el objetivo de brindar soluciones integrales. Quienes
trabajan en EFI, en grupos interdisciplinarios o en equi-
pos que articulan estas dos caracteristicas se enfrentan
a problemas multidimensionales que deben ser abor-
dados en sus diferentes aristas. Esto implica muchas
veces apelar a estrategias creativas que habiliten nue-
vos abordajes sobre problematicas complejas que no
pueden ser resueltas por un Unico enfoque disciplinar.
El didlogo entre los distintos saberes, académicos y no
académicos, resulta una apuesta crucial para este tipo
de fenémenos.

Procesos versus productos

Tanto en las practicas interdisciplinarias como en las inte-
grales se puede observar una tensién entre la obtencién
de un producto —la resolucién efectiva de un problema,
por ejemplo— y la importancia de los procesos de cons-
trucciéon de estos resultados. Si bien en el trabajo en el
medio el arribo a un producto o una devolucién a esa
comunidad es un aspecto crucial, los procesos por los
que se llega a estos productos se tornan particularmente



relevantes. La construccién de equipos que articulen dis-
ciplinas y saberes diferentes requiere de otros tiempos
para concretar un producto. Integrar funciones y equipos
demanda esfuerzos redoblados para no solo sumar sino
articular las diferentes miradas para generar un nuevo
saber, o llegar a un lugar diferente que por el camino
disciplinar. Los resultados obtenidos deberdn observarse
en funcién de los procesos desarrollados.

Estos puntos de encuentro son apenas un primer ensayo
de un posible terreno a explorar sobre la familiaridad
de las practicas interdisciplinarias y las integrales en la
Universidad de la Republica. Para el Espacio Interdisci-
plinario la integralidad abre un espacio para la interdis-
ciplina que se hace necesario explorar. Los Espacios de
Formacion Integral, desde su definicién, aparecen vincu-
lados a la interdisciplina y esto genera todo un abanico
de nuevas experiencias que puede resultar muy fermen-
tal para la interdisciplina y para la Universidad toda. La
decisién de la Udelar de no tomar definiciones taxati-
vas ni excluyentes sobre interdisciplina e integralidad
nos indica que sistematizar los aprendizajes de quienes

ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

emprenden estos caminos constituye una nueva y ne-
cesaria linea de investigacion en nuestra Universidad.

Bibliografia

Cruz, P, Vienni, B., Aguiar, X y Repetto, L. (mayo, 2012). Apun-
tes para la caracterizacién del trabajo interdisciplinario en la
Universidad de la Republica. Interdisciplina en el estuario. Sa-
beres orilleros. 13(5). Recuperado de http://www.revista.unam.
mx/vol.13/num>5/art47/art47.pdf.

Martinez, C., Vienni, B., Cruz, P. y Repetto, L. (2015). Espacio In-
terdisciplinario: convergencia entre integralidad e interdisciplina
(Uruguay). Interdisciplina, 3(5), 223-240 Recuperado de http://
computo.ceiich.unam.mx/webceiich/docs/revis/interV1 -N05.pdf.

Rectorado (2010). La extension en la renovacion de la ense-
flanza. Espacios de Formacién Integral. Hacia la Reforma Uni-
versitaria n.° 10. Montevideo: Udelar.

Tommasino, H. y Rodriguez, N. (2011) Tres tesis basicas sobre
extension y practicas integrales en la Universidad de la Repu-
blica. Cuadernos de Extensién n° 1. Integralidad: tensiones y
perspectivas. Montevideo: CSEAM.

91






ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

MESAS DE TRABAJO

MESA REDONDA: APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS (ABP).

LA EXPERIENCIA EN DINAMARCA

El aprendizaje basado en problemas (ABP) es una estra-
tegia educativa que intenta fomentar las capacidades de
investigacion y reflexién de los sujetos tomando proble-
mas como punto de partida para el aprendizaje. Se de-
sarrolla en pequefios grupos y requiere de una adecuada
definicion y un desarrollo légico del proceso. El ABP sitUa
al estudiante en un rol activo en su proceso de aprendiza-
je, lo desafia a incursionar en situaciones problematicas
gue permitan conjugar los objetivos de aprendizaje pro-
gramaticos no negociables incluidos en el curriculo con los
estrictamente personales de los estudiantes.

El ABP promueve el desarrollo de las competencias acadé-
micas mediante el aprendizaje de mecanismos que subya-
cen a la situacién problema y sirven para su comprension.
A la vez, apunta a fomentar la capacidad de trabajo en
equipo y de toma de decisiones, las habilidades comuni-
cativas, la capacidad de identificar problemas relevantes
en el contexto, la conciencia del propio aprendizaje y de
la incertidumbre, la planificacién y el pensamiento critico.

PRESENTACION

La Universidad de Aalborg (Copenhague, Dinamarca) ha
sido reconocida internacionalmente por su desarrollo de
este modelo educativo. En Uruguay, la Facultad de Medi-
cina de la Universidad de la Republica (Udelar) ha venido
desarrollando estrategias que incorporan estas metodolo-
gias. A continuacién presentamos la experiencia de Birgit-
te Gregersen en la Universidad de Aalborg.

Birgitte Gregersen es master en Economia y jefa del De-
partamento de Negocios y Gestién (Department of Bu-
siness and Management) de la Universidad de Aalborg
(Copenhague, Dinamarca). Trabaja como docente a nivel
de grado y posgrado y es coordinadora de la Maestria en
Innovacién, Conocimiento, Dinamicas Econémicas y Em-
presariales. Miembro del comité administrativo y del co-
mité docente del European Inter-University Association on
Society, Science and Technology.

En la Mesa redonda también contamos con la participacién
de Mariana Cora, profesora adjunta del Departamento de
Educacion Médica en la Facultad de Medicina (Udelar).
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Department of Business and Management, Aalborg University

Birgitte Gregersen

PROBLEM BASED LEARNING IN PRACTICE.
EXPERIENCES FROM AALBORG UNIVERSITY*

Agenda

« Aalborg University

+« PBL - what? why? and how? The basics!
« Some examples

« Challenges after 40 years of practice

+ Q&A

Much more to say about:

* The pedagogical principles (learning theories)

« The history of PBL and changing contexts (external & internal)
+ The roles of the supervisor

+ Group formation

« Evaluation /assessment

¢ The project / outcome (process & product)

« Collaboration with external partners

« Variations of PBL over time and in different disciplines

Introducing problem based learning (PBL) is a process
you never finish, it's a process you can improve: every

* Este documento es una transcripcion de la conferencia brin-
dada por la autora en el Seminario (noviembre 2014). Fue co-
rregido por el traductor publico Pablo Deambrosis.

semester, every year, you get new ideas. We are still
struggling with things that we struggled with 40 years
back when this started. And of course there's much
more that | could tell you about PBL in Aalborg. As |
just said, we have worked with it for 40 years. There's
much more to say about the pedagogical principles, the
history, the very important role of the supervisor. | will
say a little about that in my presentation, but there's
much more that we could talk about. Also how we form
groups, how we put students together, how we evalua-
te them when they work in groups, how we then take
into account the individual student; how we find a ba-
lance between making a project and understanding the
process, the road towards that product; how we colla-
borate with external partners, private companies, the
municipalities, and so on. And also, very importantly,
that PBL is very different: it's different, it's implemen-
ted in a different way in the different disciplines. And
there's much more to say - and | will not have time for
that - but maybe in the questions afterwards, if there is
something specific that you want to know more of, I'll be
happy to share our experience on that.
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Aalborg University

« Founded 1974
« Part of a regional development strategy

« Engineering & Science; Humanities; Social Sciences;
Medicine

+ 19.000 FT & 2000 PT students, 1100 PhD students,
4.500 employees

* Problem Based Learning (PBL)(problem based and
project organized learning) as part of the university DNA

Aalborg University is located in the northern part of
Denmark, where the red arrow is. It was founded in
1974 as part of a conscious regional development
strategy. And a part of that was that from the begin-
ning we should collaborate with all the regional part-
ners, companies and organizations and other educa-
tional institutions in the region - and that has actually
influenced the way we implement PBL. We are now a
University with four Faculties: Engineering and Scien-
ce; Humanities; Social Sciences; and Medicine. Medi-
cine is a really new thing in Aalborg: we have only had
it for three years now. Compared with Universidad de
la Republica we are small. There are only 19,000 fu-
[I-time students and 2,000 part-time students, around
1,100 PhD students, and 4,500 employees. So it is
a smaller unit and of course you might think, “Yes,
then it's easier to make such a change and use PBL
with small institutions.” But | would say that it can be
done partly also in bigger universities. Already from
the very beginning, from the start, the University was
founded with this PBL model, so you can say that in a
way it's part of its DNA. And these days we are wor-
king - all the University - on a new strategy. We do
that, every University - probably also yours. Every five
years or so we make a new strategy and action plan,
and PBL is again on the front, so that is something we
will continue working on: how we can improve that.

The Aalborg PBL model — What? Why? How?

Here you see a group of students. They are working to-
gether; that's how we normally imagine a project work
with students, sitting there - they are sitting in the
library. And the reason why | took this picture here is
that when the University started every student group
had its own room - its own product room. So we had a
lot of space when the University started. We had buil-
dings where the teachers had an office, and next door
was a group room for the students, and then a teacher
room, a group room, and so on. Everything was mixed.
But now, although the number of students in the Uni-
versity has increased enormously, the available space
has not expanded to the same degree. So now the stu-
dents find rooms elsewhere - and | think that it is an
important issue, when you introduce PBL, that you will
have to allocate space where the students can meet.
Of course, the habits of the students have also chan-
ged: when | was a student at this University we had
our own group room and we nearly lived there, we had
a coffee machine and a refrigerator and all that stuff,
because we depended on the IT capacity at the Uni-
versity. But of course, today, when the students have
their own laptops, they don't need to come to the Uni-
versity as much, they can sit home in their own apart-
ment and work together. And this has actually been
something that we have struggled with, because it's
much easier for students to stay home and organize
their meetings there, instead of taking the bus or the



bike to the University; and it changes all the environ-
ment if the students are not there regularly. So, that's
why we still think it's really important that we allocate
resources and space so that students have places to
meet, and so that they come to the University on a
regular basis and meet the teachers regularly.

The Aalborg PBL model — What?

Learning style / pedagogical principle:

« Providing students with an active role in the acquisition and
creation of knowledge (student driven more than teacher
driven)

* Redefinition of the role of the teacher in the learning process

« Creation of relevant and new knowledge

Tell me and I will forget
Show me and I will remember
Involve me and | will understand
Step back and I will act
(Chinese proverb, Confucius)

Now | will go more into what the Aalborg model is.
First of all, PBL is a learning style, it is a pedagogical
principle and the basic ideas are simply like this: it is
a way to activate the students, but also a way to re-
define the role of the teacher. And often - and | think
that is important as well - the third part: creation of
relevant and new knowledge takes place here, and we
take that seriously - that these students working in
groups - of course not in their first semester but later
on - can actually do rather interesting work that is, in
a way, a kind of research. So the basic idea is this old
proverb - that most of you probably know - that you
have to give room and responsibility. And when you
give room and responsibility, students will learn, and
they will act.
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The Aalborg PBL model — Why? What are the
experienced benefits

» Motivated students (promoting personal responsibility for
learning, inviting to self reflection — learning to learn)

» Combination of theory and practise (growing insight in
methods and techniques and in their use, application in new
contexts)

» ‘Additional skills”

*= Project management (formulation, plan, control, production and
evaluation of projects)

- Methods and techniques to find and handle information and
skills to analyze problems

« Cooperation/team work (Division of work, coordination, and
joint decisions).

» Conflict management (Working in groups requires mutual
respect, understanding and acceptance of differences).

= Writing and presentation skills

» Cultural insights and understanding

- Enhanced language capabilities

First of all, the benefits we have after all these years is
that we get more motivated students. This has to do
with the fact that they are more responsible for them-
selves. Because it is the students that choose what type
of topic they work on, they choose their own groups,
they are responsible for all the process, so we get more
motivated students in that way. It gives them a good
way to combine theory and practice and it also gives
them better knowledge about how to use, for instance,
Statistics, or whatever kind of tool, because they really
have to apply these tools in their projects. And then it
gives them a long list of additional skills. Of course they
learn what should be learnt within Economics, Medici-
ne, Geography or History or whatever discipline they
are studying, and the tools and methods related to that,
but they also get a lot of additional skills. And when we
ask the employers who hire these graduates, “What are
the benefits you get?” (and also when we ask the gra-
duates), they often mention these additional skills. That
they get a lot of useful experience in project manage-
ment, because they learn how to formulate a research
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guestion at the project; they learn how to make a plan
so they get a good product and deliver in time; and
they learn how they could evaluate such a project. They
learn a lot about how to handle information and analyse
it, because we have, of course, allocated a supervisor
for each group, but it is their own responsibility from
the very beginning to start learning how to find relevant
information (and of course they cannot pass if they only
use Wikipedia: they will need to learn how to handle
that). But they also learn about collaboration and tea-
mwork, because they have to work together in such a
group for at least one semester. And in such groups, of
course, when people are together and they don't know
each other too much, often, or at least sometimes, con-
flicts occur, and they learn how to manage that. They
get trained in presentation and writing skills because
they have to present a long report: they have to know
how to write such a one. And when we have our interna-
tional students from different countries and they work
together, of course they also get some cultural insights
and an understanding of how a guy from Ethiopia thinks
or how a girl from China thinks, and so on. And in these
international programmes they enhance their langua-
ge capabilities as well. So all these additional skills are
not evaluated (in the sense students don't get marks
on these), but they involve really important knowledge
which students get, and the skills are useful when they
graduate.

The Aalborg PBL model — Why? What are the
experienced benefits

« “Efficient” {less drop-outs and more students completing in
time, learning is an interactive and social process)

» Employability

+ (New) relevant knowledge (students, supervisors, ‘society’
(private firms and public organisations))

+ Inviting to integrative and holistic thinking

So, more benefits. If you look at it from the manage-
ment perspective, one benefit is that, when we compa-
re our University with the more traditional universities,
it seems that this project-based, group-work approach
is more efficient in that we see fewer drop-outs than
normally and also in that the students actually finish
in time. And that has to do with the fact that if you are
working in a small group of four to six students, it be-
comes a social identity in the sense that you want to
finish, you want to contribute the best you can so you
make a good common product, but you also want to fi-
nish together with your classmates or together with this
little group. Because if you don't finish and contribute to
that project, then you will have to start over with a new
group. Since learning is a social process and interaction
is very important, we think that this is one of the key ex-
planations why this study form has fewer drop-outs: be-
cause if there is one guy or girl that is a little sad about
falling behind, there are people nearby that will help.
This, | think, is important. So if you want to convince
the top management about this approach, you should
use this argument about efficiency and fewer drop-outs.
Another benefit is employability, which has to do with
the added skills that | mentioned before: students that
from the start get experience working in teams, orga-
nizing projects and being like small managers, actually
have good employability. We also get new interesting
knowledge out of this, because many of the projects
that the students do here in Aalborg they do alongside
local companies, with the local municipality, kindergar-
tens, different types of organizations. And so it contribu-
tes to this study practice but it also actually contributes
to the local society: small companies that have no big
R&D resources or their own R&D department get the
newest knowledge through the students that are wor-
king together with them. So this is an important thing as
well, and it also invites integrative and holistic thinking,
because you need to have a holistic approach if you
are going to solve problems. It is very seldom possible
to solve a real problem with one narrow discipline. Yes,
the pictures at the bottom of the slide show again these
different types of spaces. As you can see, they can also
go outside sometimes, even in cold Denmark.



Interdisciplinarity / Multidisciplinarity
Narrow or broad definition
Program or single semester

DNA model Cross field model

Pillar model I I I - Block model

I am including this slide because | saw that you are
also working on the issue of Interdisciplinarity or Mul-
tidisciplinarity, and | thought that it might be useful
to show how we can think about that in different ways
- because you can, of course, think about Interdisci-
plinarity in a narrow or broad way. In a narrow way, for
instance, you might say that different streams of mar-
keting analysis will have a more quantitative or a more
qualitative approach: that these communities will also
have different approaches; so in a way it would be
a very narrow way of discussing Interdisciplinarity to
take two different ways of handling market analysis.
But of course you could broaden it out and say, “Ok,
we put students together working on Marketing and
Accounting,” and then it will be a little broader. But
still if you look at it from one way it will still be within
Business, Business Administration, Business Econo-
mics. So maybe if you add Political Science, and Ins-
titutions and so on, then it will broaden again; or if
you look at it from the possibility of adding students
from Business Science and Political Science and Me-
dicine or Sociology, then it will be even broader. So
when it comes to this discussion about what is Inter-
disciplinary research or Interdisciplinary study, we will
have to define that in a way - in a narrow or broad
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way. Then it can be thought of, if you take the first
one on the slide, as the DNA model. There you have
a situation where you have different disciplines that
are integrated during the whole study, so you work
with students or a curriculum where you design the
programme, so you put together these different dis-
ciplines. And if you take the next one, the Cross-field
model, there you could start with Business Economics
and then you could start with Political Science or His-
tory or whatever, and then you will go parallel but
you will design the programme so that they'll actually
meet somewhere. But you also have examples where
it works more in a Pillar model, meaning you do Eco-
nomics, you do History, do Statistics, Political Science,
and they never meet, in a sense. So it will be up to the
students to find out how this could be integrated in
the project. Or you could have the Block model, whe-
re, say, you first finish all the Economics, all the ba-
sics, all you need to know about Economics and then
you put on top of that Political Science or whatever.
And these different models - when your start thinking
about a PBL approach, it is important to think of di-
fferent ways all the different knowledge and types of
disciplines needed can be integrated. And you could
think of that within the whole programme or you could
think about it even within the semester and say, “well,
ok, we start the first three weeks with Economics and
then we put three weeks on...” and so on. So, the way
we discuss Interdisciplinarity and Multidisciplinarity
here really influences the types of projects and PBL
type approach that you can have. Of course, if you put
together one from Medicine and one from Sociology in
order to study why it is that old people don't take their
pills, for instance, then you can bring in and you can
see, depending on how you put this group of students
together, if you use a DNA model or a Block model,
the way they can solve the problem with the knowled-
ge they get in the baggage will be totally different. So
that is something that should be thought of, or inte-
grated, in the way that you discuss PBL.
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Learning versus Teaching

LEARNING TEACHING
Focus student syllabus
Objective development exam

Control method student’ s needs teacher/syllabus

Main principle of induction - from specific | usually deduction
teaching to general

Teacher’ s role coach

deciding on content and
method

Student’s role active participation - a passive receiver - a
pioneer bucket

Motivation Direct - driven by interest | often indirect

This slide goes just back to the basics of PBL, the lear-
ning-versus-teaching thinking - that if you have a PBL
learning model you have the student in focus, as oppo-
sed to the traditional way of thinking, where you have a
syllabus in focus, so if you're going to study Economics
you're going to learn this, that and the other, and this
is what we accept. The role of the teacher - | will come
back to that - will be more like a coach, it's not so that
we are only telling them what to do. And you get stu-
dents that are more active and more motivated.

The Aalborg PBL model — What?

Key ingredients:

+ Themes (for a semester or a subject or both)

* Problem (practical, theoretical, more or less complex)

* Project (5-30 ECTS, one semester each, starting the first
semester)

+ Project group (team) (1-6 students — normally (2)3 to 4
depending on semester and study programme. {The formation
of groups is a difficult and painful process)

* Supervisors (with different roles)

» Courses (general and project specific)

* Infrastructure (IT, access to literature, group rooms / meeting
places, administration)

+ Collaboration with external partners

So let's take some examples. The key ingredients we
have is that we often set a theme for a semester or sub-
ject. So for instance, if it was Economics, then a theme
could be “Youth unemployment,” for example, and then
the students will have to formulate different kinds of

problems related to an AAU theme such as youth and
unemployment. It could also be a theoretical theme, for
instance, the theory of the firm and then they will have
to work on this and problems that can be theoretical or
more practical, or combinations of both. They make a
project which takes thirty ECTS in the European system,
thirty units for a full semester, so sixty units is a full
year. So you have semesters where they do a project
the whole semester, for instance the master thesis, and
we also have some semesters where they have courses
and only do maybe five or ten credits a semester. They
form product groups normally around two, three or four
students together, which can be difficult to do. And that
is also something they have to learn: how to form the-
se groups — and sometimes we as supervisors have to
intervene in that process. And as | said we allocate the
supervisors, they have some courses. Of course they
need to know some basic Statistics or Maths, or wha-
tever kind of tools or some basic theories, they have to
work on that in traditional courses; we also give lectures
and seminars as you know. And there needs to be an
infrastructure, meeting rooms, access to library and IT,
and so on. And then, there often are collaborations with
external partners. So these are the key ingredients that
can be put together in many very different ways.

Where does the problem come from?

« From the students (media, course curricula, projects)
« Strengthens student’s ownership of the project
+ High degree of motivation — a driving force
+« From the potential supervisors (research interests)
+ Project catalogue
¢« From "the outside world”
+ Companies or institutions
+ Facilitated by for instance solutionhub.dk

So, where do these problems come from? They can come
from the student and often if it is the first or second year,
students hear something interesting in the media and
they want to look further into that. But they can also
come from ideas from the supervisors when we have on-
going research projects, and we say, “Well, why don't you
work on some of these issues?” or they can come from



companies and institutions. And sometimes we also fa-
cilitate that, for instance, we have Solution Hub, where
a challenge can be posed by, say, a big company or the
Municipality. Two or three years back Aalborg Municipality
wanted to build the future elderly home, so they put that
out as a challenge and a lot of students from different dis-
ciplines worked together — Architects, Sociologists, Nur-
ses, Economists, Accountants, Planners... all kinds. And
they set up and worked on what the future elderly home
should look like, and models were created and meetings
with organizations of the elderly and the Municipality
were held, and so on. And a lot of the students' ideas are
now actually implemented, and the Elderly Home has
been built. And these kinds of solution hubs where com-
panies or municipalities pose challenges, whether related
to transport issues, environmental issues or other areas,
are good inspirations for this type of work.

Example:
Business Administration (BA level, 51 semester)

Theme: Firm analysis and integrated company study (“The company

as a whole”)

+ Close collaboration with a company or organisation (3-3,5 months)

+ Coordinator finds the company and allocate groups

» Group meetings with the company (4 to 8 meetings, first meeting
together with the supervisor), problem initiation

Semester blocs:

1) Project related courses:

« Industry analysis, methodology (assignments)

2) Project work (apply knowledge from various business
administration disciplines (marketing, organisation and strategy,
accounting,....) (25 ECTS including project related courses)

3) Course in financing (5 ECTS)

Here's another example from our Business Administra-
tion study programme, the bachelor level, and their fifth
semester. There we have a semester theme they have
to work on together with a company and before the fif-
th semester they have had all the traditional courses in
Marketing, Accounting, Organizational Theory, Econo-
mics, and so forth. And the purpose this semester is to
bring all these single disciplines together in some real
problems that they work on together with local compa-
nies. So here we have the semester coordinator, who has
a long list of company names and calls these companies
and says, “We're having our fifth semester again, do you
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want a group working together with you?” And they say
yes. They normally say yes; we have been doing this
for forty years and the same companies as well as new
ones are on the list. And then the coordinator allocates
a specific company to a specific group of students, and
this group of students meets with the company alongsi-
de the supervisor, and they find out together what the
key problem is for the company at the moment. Are they
working on a strategy? Are they wanting to go into a
new market? Are they implementing a new IT system?
Or whatever they feel is what they are struggling with.
And then these students should use all their knowledge
to help solve that, and after that they will have to write
a research project and take exams on part of that. And
they can have some courses that relate to this during
the semester but the main part of the semester will be
their research project together with the company. And
we evaluate that every semester; we also ask the com-
panies if they were satisfied, and they are.

The Aalborg PBL model — some challenges still
remain after 40 years of practice

Finding the balance and timing:

« Between courses and projects

« Between general and specific knowledge

« Between single disciplines and Interdisciplinarity /
Multidisciplinarity

« Between student driven and teacher driven education

+ Between product and process in the project work

<« Between the individual student and the group in the exams

« Between theory and practice

+ Variation during the study period (in average 50% of the
total ECTS load over the five (3+2) years of study)

« Diversity according to discipline
« New ‘great challenges’ (health, climate, energy,
globalization,...)

Now | will try to sum up some of the challenges we still
have here. And one big challenge is to find a balance
between the amount of course work and the amount of
project work, because of course, we as teachers know
that there's something that needs to — every Economist
needs to know something about specific types of Mi-
croeconomic Analysis. But how should they learn that?
Should they do that in courses or should they do that in
the project? And we also have to find a balance between
more specific knowledge and more general knowledge.
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In the courses we normally give the students general
knowledge, but if they work together with a company
with very specific knowledge, how do we then ensure
that they can use the experience gained working with
that company in another setting? There is also a dilem-
ma regarding the balance between single disciplines
and Interdisciplinarity. And another between student-dri-
ven and teacher-driven education: who should actually
decide what should be there. And between product and
process — that is also a balance, because you can learn
a lot during the process of doing such a project, but it
might end up that while the project as a product, as so-
mething worth reading, is not so good, still the students
learned a lot. And we normally evaluate the end product,
the active research report that they make, together with
all exams, so how do we actually give credit and evalua-
te the process? Also, we still struggle with the examina-
tion because if students are working in a group and we
have the whole group sitting an examination, how do
we actually ensure - if there's always someone who is
the first to raise their hand and who does all the talking
- that there are no “free riders” in this kind of project
work? And also between theory and practice.

And | think it's very important that the way we imple-
ment it, or the experience we have after so many years,

is that we do it differently: we have the AAU's basic idea
about PBL, but we do it differently in Economics and in
Medicine and in Law; it's important that we design the
programme, and the type of product that they can work
on is different. So there's some general thing but there
are some also specific things related to the specific dis-
cipline. We are now working - like many others - on how
we can actually ensure that we get into the curriculum
these huge challenges such as Health and Climate and
Energy and so on. So we are also changing the curricu-
lum all the way.

The final slide includes some references.

References and more info

You can find more info about The Aalborg PBL model at this webpage
{including downloading a pdf-brochure with selected references)

hitp://www.pbl.aau.dk/

Or visit this site
http://www.studvguide.aau.dk/aalborg-pbl-model/

Aalborg University also hosts an UNESCO Chair in PBL. For more
info, see

hitp:/iwww ucpbl net/

Aalborg University also offers a full online master in Problem Based
Learning in Engineering and Science, but it is also relevant for other
disciplines, see

hitp//www. mpbl.aau. dk/
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MESAS DE TRABAJO

MESA REDONDA: PERSPECTIVAS SOBRE LA INTEGRALIDAD
EN LA UNIVERSIDAD DE LA REPUBLICA

La integralidad, entendida como la articulaciéon de las
tres funciones universitarias (investigacion, ensefianza
y extension), presenta algunos puntos de contacto con
las practicas interdisciplinarias. Ambas requieren de la
participacién activa de distintos actores, que ponen en
juego sus saberes en una dindmica fundamentada en la
necesidad del abordaje integral de las diferentes tema-
ticas. El foco del aprendizaje se pone en los procesos y
en el didlogo entre personas de formaciones diversas,
universitarios y extrauniversitarios, que abordan un pro-
blema de interés comun. En las practicas integrales, la
funcién de ensefianza se redimensiona y puede adop-
tar formatos novedosos que trascienden al aula. Esto
presenta ademas algunas similitudes con las practicas
de ensefianza que integran lo interdisciplinario a distin-
tos niveles, lo cual invita a tender puentes entre estas
practicas, habilitar el intercambio y asi profundizar en

PRESENTACION

las dificultades y oportunidades que brindan estas expe-
riencias. ¢Cémo podemos pensar la ensefianza desde la
integralidad? ¢Qué desafios implica para los formatos de
aula clasicos? éQué puntos de encuentro existen entre
las practicas integrales y las interdisciplinarias? {Cémo
se redimensionan las tres funciones universitarias desde
estas miradas?

A continuacién compartimos las presentaciones de: Pa-
tricia Manzoni (integrante de la Comisién Sectorial de
Ensefianza y Coordinadora de la Unidad de Apoyo a la
Ensefianza de la Escuela Universitaria de Tecnologia Mé-
dica), Agustin Cano (representante del Servicio Central de
Extension y Actividades en el Medio), Mario Jaso (director
de la Unidad Central de Educacién Permanente) y Gregory
Randall (prorrector de Investigacién, Comisién Sectorial de
Investigacion Cientifica). .
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MESA REDONDA: PERSPECTIVAS SOBRE LA INTEGRALIDAD

ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

MESAS DE TRABAJO

) II
EN LA UNIVERSIDAD DE LA REPUBLICA -

Comisién Sectorial de Ensefianza. Universidad de la Republica

Patricia Manzoni® .

INTEGRALIDAD, INTERDISCIPLINA Y UNIVERSIDAD

La mesa “Perspectivas sobre la integralidad en la Uni-
versidad de la Republica” se llevé a cabo el 7 de no-
viembre de 2014 en el marco del Seminario En_clave
Inter 2014 “Educaciéon Superior e Interdisciplina”. En
ella participaron Luis Calegari (prorrector de Ensefian-
za, que no integra la presente publicacién), Agustin
Cano (Servicio Central de Extension y Actividades en
el Medio); Mario Jaso (director de la Unidad Central de
Educacién Permanente) y Gregory Randall (prorrector
de Investigacién, Comisiéon Sectorial de Investigacion
Cientifica, CSIC).

El primero en hacer uso de la palabra fue el Dr. Luis Cale-
gari, que centrd su exposicién en lo relativo a la ensefian-
za en la Universidad. Calegari sefialé que son temas a
los que aln “no le hemos encontrado la vuelta” y marcé
la coexistencia a nivel institucional de distintas visiones

1 Representante del orden de Egresados en la CSE hasta
mayo de 2015.

sobre integralidad e interdisciplina dependiendo de las
areas, servicios y carreras. Sefiala que desde la ense-
flanza se entiende por integralidad de funciones aquellos
“espacios de formacién donde haya un encuentro de las
distintas funciones universitarias” y destacé que es en
la comunidad donde la integracién se daria mas natural-
mente sin desmedro de su desarrollo en otros ambitos.
“A veces la integralidad de funciones no es sinénimo o no
estd totalmente ligado a la interdisciplina”, ya que puede
tener que ver exclusivamente con los disciplinar. Reto-
mando la idea de una Universidad comprometida con la
sociedad, es en la comunidad donde el estudiante “pue-
de encontrar la integralidad de las funciones en su for-
macion, y puede encontrar también... distintas visiones
disciplinarias”. Destacé también el camino transitado por
la Universidad a través de los Espacios de Formacién In-
tegral o de las propuestas de Educaciéon Permanente. La
visién desde la Comisién Académica de Grado vy, por tan-
to, de la Comisién Sectorial de Ensefianza es que se esta
avanzando en ese sentido pero que aun no se ha logrado
generalizar a pesar de los grandes avances a partir de la
aplicacién de la Ordenanza de Estudios de Grado. Existen

Interdisciplina Universidad

Integralidad
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areas en las que la integralidad surge casi naturalmente
como el drea salud y otras areas con valiosas experien-
cias en este sentido.

En segundo lugar intervino Agustin Cano en represen-
tacién de la Servicio Central de Extensién y Actividades
en el Medio. Inicié su presentacién con el andlisis de la
coyuntura en la que se da la discusion sobre las pro-
puestas de integralidad en la Universidad de la Republi-
ca. En el marco del cambio de rectorado la percepcién
desde la SCEAM es que se pone en cuestionamiento
la integralidad como eje estructurador de las politicas
desde alli desarrolladas. Desde esta perspectiva, la in-
tegralidad involucra la articulacién en tres dimensiones:
la articulaciéon de funciones, la perspectiva interdisici-
plinaria y el didlogo de saberes. Desde este punto de
vista, el otro es entendido “como sujeto de transforma-
cién de su propia realidad y no como objeto de practicas
universitarias”. Como estrategia para su desarrollo se
apunto a los programas integrales entre los que encon-
tramos: APEX Cerro, el Programa Integral Metropolitano
(PIM), Centros de Formacién Popular de Bella Unién y al
trabajo con organizaciones sociales, la Unidad de Estu-
dios Cooperativos, los Espacios de Formacién Integral,
etc.; ademas de la continuidad en la politica de llama-
dos a proyectos, del fortalecimiento de las Unidades de
Extensién y del trabajo en red.

Acerca de la coyuntura en la que se da la discusién ac-
tualmente, Cano se pregunta: écudles son los grandes
cuestionamientos que se estan planteando con respec-
to a la politica de extensidn, y en particular a la politica
de integralidad que fue el eje estructurante de la poli-
tica de extension en este tiempo? Y distingue dos: uno
relacionado con las definiciones u orientaciones sobre
la extensién que se vinieron impulsando y otro sobre
el motivo por el que no deberian realizarse programas
especificos por medio de la SCEAM. Sefala que las de-
finiciones de extensién son hijas de su tiempo y se de-
tiene en las orientaciones para la politica de extensién
que aprobd el Consejo Directivo Central en 2009 y que
marcaron el rumbo que se desarrollé con pluralidad y
diversidad en el trabajo con la Red de Extensién en pro-
puestas desde la realidad de los servicios.

Esas orientaciones se plantean planes especificos que
cada Facultad, cada centro del interior, propone y de-
sarrolla y recibe un financiamiento para eso, precisa-
mente porque se entiende que existen tradiciones de
extensién diferentes segln las realidades disciplina-
rias, segun las tradiciones histéricas de cada Facultad.

En la practica coexisten diversas concepciones, narra-
tivas y discursos acerca de la extension que se reflejan
en la diversidad de experiencias de extension y activi-
dades en el medio que se desarrollan y que se seguiran
desarrollando. A la hora de desarrollar la politica de ex-
tension, se priorizan (tal como queda definido en la re-
solucién de 2009) los mds postergados de la sociedad.

Sobre el cuestionamiento hacia la pertinencia o no de
que existan programas centrales de extension, sefiala
a modo de ejemplo que hay programas, como Flor de
Ceibo, que si bien no estd radicado en Extension es
también un programa integral también; como el PIM,
que si esta radicado en Extensién aunque pertenece a
las tres sectoriales; o el APEX, que tiene una insercién
propia, también vinculada a Extensién: la Unidad de Es-
tudios Cooperativos y los Centros de Formacién Popular.
Si pensamos en la integralidad de esos programas no
es posible establecer un Unico servicio donde anclarlos,
“son programas de la Universidad de la Republica”.

Un Gltimo punto en su intervencién se refiere al mito de
que los Programas Centrales son contradictorios con el
crecimiento de la extensién en los servicios. Sobre esto,
destaco:

Si se analizan los nimeros de la evolucién de las can-
tidades de docentes y de estudiantes participantes
en experiencias de extension, en Espacios de Forma-
cion Integral, la cantidad de Espacios de Formacion
Integral y cuantos de esos pasan por Programas Cen-
trales; si se conocen en profundidad estas cuestio-
nes, lo que surge claramente es que los programas
centrales, los programas integrales, no solo no son
contradictorios con el crecimiento de la extensién
o los servicios, sino que son instrumentos para la
creacion, para el crecimiento de la extension en los



servicios (...) El desarticular estos programas impli-
ca, de algiin modo, un retroceso.

Entonces, icudles son las perspectivas futuras en cuan-
to a la visién integral de la Universidad de la Republica?
El conferencista marcé la importancia de participar en
el seminario relacionado con cuestiones de politica uni-
versitaria que se prevé desarrollar en marzo de 20151
con los colectivos docentes, con los colectivos de estu-
diantes y no renunciar a la posibilidad de seguir cons-
truyendo politica universitaria en este sentido.

En tercer lugar intervino Mario Jaso en su calidad de
director de la Unidad Central de Educacién Permanen-
te. Jaso realiz6, en primera instancia, una presentacion
de la Unidad y sefialé que el Programa de Educacion
Permanente en realidad es “un programa que siempre
anduvo bastante a caballo entre la ensefianza y la ex-
tension”, con un componente de relacionamiento con
el medio muy fuerte. Y explicé también su estructura.

El Programa de Educacién Permanente tienen dos gran-
des objetivos: generar instancias de capacitacién vy
formacion dirigidas a mejorar la practica profesional y
laboral, y generar instancias de capacitaciéon y forma-
cién en valores, en desarrollo cultural y democratico y
en formacién de ciudadania. En la actualidad se estan
haciendo actividades conjuntas con la Comisién Coor-
dinadora del Interior, actividades interservicio, activi-
dades dirigidas a nuevos destinatarios del programa,
gue son trabajadores, sector productivo y publico en
general posibilitadas por la aprobacién de la Ordenan-
za de Estudios de Grado en 2011. Se realizan ademas
algunos apoyos especiales a cursos que por su especi-
ficidad lo requieran. El programa cuenta ademas con
un Proyecto de Desarrollo Institucional en Educacién
Permanente y publicaciones. De esta manera se busca
fortalecer no solo la oferta de actividades sino a las Uni-
dades de Educacién Permanente en los Servicios. Jaso
destaca que, a pesar de mantener la misma asignacion
con la que se inicié, el programa ha crecido exponen-
cialmente (tanto en nimero de propuestas como en
publicaciones y nimero de personas destinatarias), por
lo que se ha debido recurrir a la busqueda de fondos
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extrapresupuestales y asumir los cambios que esto ha
implicado, como la consolidacién de las unidades eje-
cutoras en el interior o la multiplicaciéon de los cursos
ofrecidos, la heterogeneidad del publico destinatario,
la demanda de acreditacién de trayectorias laborales y
educativas diferentes, etcétera.

Algunos de los aspectos que destaca son: la informati-
zacién del programa, experiencias de intercambio con
otros paises y la firma de distintos convenios para cur-
sos a demanda con el INEFOP, con el Banco de Prevision
Social y con Salud Rural (Ministerio de Salud Publica y
Administracion de Servicios de Salud del Estado).

Jaso acuerda con lo planteado por Cano en que es im-
portante “la presencia de la centralidad con la posibili-
dad de desarrollo en los servicios”. Al final de su parti-
cipacion realiz6 una serie de aportes para fortalecer la
integralidad. Por un lado sefialé que “si hay proyectos
que son integrales, tiene que haber fondos de apoyo
para el proyecto, porque si no realmente caemos en un
voluntarismo, que puede funcionar un ratito pero todos
sabemos que después eso se desarma” y por otro des-
tacéd la necesidad de que “haya algun tipo de trabajo
previo de alguna de las partes involucradas que se pue-
da tener como punto de partida” de modo de lograr un
mejor aprovechamiento de la experiencia tanto para la
Universidad como para la comunidad:

Favorecer instancias de conocimiento previo de los
equipos docentes a cargo (...) Objetivos claros para
la tarea a emprender (...) Disponer o estar dispues-
tos a generar mecanismos de integracidén con otras
instituciones (...) Jerarquizar la comunicacién a todo
nivel.

A modo de reflexién final, menciono:

... la integralidad como herramienta para el desa-
rrollo social y econémico requiere incorporar conoci-
mientos desde muy diversas practicas. Debe contar
con la participacion de muy diversos actores y por
lo tanto cabecita muy abierta para, sobre todo, para
escuchar lo que nos dicen los demas. La combinacién
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de saberes y acciones diferentes requiere generar
también espacios de integracion, que son fuente de
aprendizaje para todos.

La intervencion del prorrector de Investigacién Gregory
Randall se inicié con un reconocimiento al camino tran-
sitado en varios temas, incluso el de la integralidad,
durante el rectorado del Dr. Rodrigo Arocena. En lo que
refiere estrictamente a la tematica de la mesa, sefald
su conviccién acerca de la visién sobre la integralidad
“como articulacién sistémica de las funciones universi-
tarias, tanto a nivel docente como estudiantil. Articula-
cién en la vida cotidiana, articulacién en la accién”, pen-
sando la actividad universitaria como la combinacién de
todas las funciones.

... es verdad que en todas esas funciones (se habla
de extension, de investigacion y de ensefianza), la
ensefianza y la investigacion estan definidas con un
cierto nivel de consenso, aunque hay en ambas mu-
cha discusion abierta, pero hay cierto nivel de con-
senso sobre la definicién [de extension].

Se refirié luego al debate existente sobre lo cerrado o
estrecho del concepto mismo:

yo prefiero hablar de extensién y de actividades en
el medio, y decir que existe toda una diversidad muy
grande de formas de promover, digamos, el uso so-
cialmente valioso del conocimiento, la democratiza-
cion del conocimiento, etc., y que hay que promover-
las todas.

En la conviccién de que esto estd hecho por la Universi-
dad toda, no solo por una de sus comisiones sectoriales.

Defendié la necesidad de que se desarrolle la extension
en todo sus aspectos para, por un lado, dar respuestas a
la sociedad, pero también para transformarse necesaria-
mente como institucién. Hay que entender que la refor-
ma universitaria no es un capricho de Rodrigo Arocena.

La reforma universitaria es una necesidad nacional.
Si la Universidad no responde a las transformaciones

que el pais le exige... es decir, si no responde por
ejemplo en el terreno del conocimiento, en la prac-
tica, a romper las barreras del conocimiento en los
compartimientos estancos tradicionales de la Uni-
versidad, o si la Universidad no se expande logrando
que un porcentaje mayor de la poblacién uruguaya
acceda al conocimiento, o si la Universidad no logra
articularse con la realidad social para que el conoci-
miento llegue y se convierta en un pais de aprendi-
zaje, en un pais culto; esas son necesidades que si la
Universidad no hace, el pais por su propio desarrollo
lo va a hacer y nos va a pasar por arriba.

Sefialé también la necesidad de ir transformando el
cuerpo docente, mostrando que la integralidad es una
utopia que hay que perseguir:

La utopia de que todos tienen que hacer las tres
cosas es dificil de poner en practica (...) Y cuando
nosotros avanzamos en ese camino, por ejemplo,
exigiendo... tratando de modificar el articulo 36 del
Estatuto de Personal Docente para incorporar dentro
de la dedicacion total el conjunto de las funciones
—realmente, y no en el papel— recibimos una resis-
tencia brutal. Esa resistencia tiene que ver con los
miedos (...) Una forma de hacerlo es —sin ceder en
la utopia— abrir la cancha y entender que cada uno
debe hacer lo que sabe hacer mejor. Si lograramos
hacer eso al menos y no molestar a los que tratan
de hacer bien lo que hacen, habriamos ganado ya
la mitad de la batalla (...) Lo que tenemos que hacer
es abrir la cancha y admitir que florezcan cien flores.
Que haya muchas maneras, y hay muchas maneras.

El rol de los gobernantes universitarios, de la conduc-
cion, del Consejo Directivo Central, del rector, de los
Prorrectores, es crear el clima que permita que florez-
can las cien flores. Y esta claro que entre el floreci-
miento ese hay un montén de malas hierbas, hay un
montoén de cosas que no sirven para nada. Pero el rol
de las autoridades universitarias —en mi conviccion—
es promover el florecimiento, la creatividad de los do-
centes y buscar la manera de generar esas condicio-
nes. Y eso fue lo que se hizo durante estos ocho afios.



Para eso, dijo, hacen falta estructuras centrales que lo
promuevan. Puso como ejemplo los programas desarro-
[lados durante el rectorado de Arocena en la CSIC, (Pro-
mocién de la Investigacién de Calidad en la Universi-
dad, Apoyo a la Investigacién Estudiantil, convocatorias
a grupos de investigacion, Inclusién Social), a los que
se suma la puesta en discusidon sobre los cambios en
los criterios de evaluacién de la funcién docente y, en
particular, en la Dedicacién Total.

Luego de las presentaciones de los expositores se dio
paso a las preguntas y comentarios del publico donde
se sefald la necesidad no solo de realizar un balance
del estado de situacién de la integralidad al momento
actual, sino de su difusién. Se destacé también la ne-
cesidad de dar una mirada critica al camino transitado
para potenciar o corregir segin corresponda, pero en
un clima institucional diferente.

ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

Como comentarios generales sobre el intercambio de
la mesa podriamos resumir que resulta esencial pensar
toda la Universidad desde la integralidad. Y que desde
las distintas sectoriales se estd caminando en ese sen-
tido a través de programas conjuntos, convenios con
otras instituciones o simplemente “abrir la cancha” en
cuestiones que estaban tradicionalmente muy circuns-
criptas a un servicio o drea de conocimiento o a una uni-
ca forma de entender o hacer las cosas. La Universidad
debe, estratégicamente, pensar la integralidad desde
sus érganos de gobierno, desde las acciones concretas
pero orientadas no solo a la formacién de sus estudian-
tes sino a la sociedad toda. Hay que establecer una hoja
de ruta y eso es responsabilidad de todos nosotros, sea
cual sea nuestro rol en la Universidad.

Es necesario mantener la utopia y la integralidad moti-
va la utopia.

Interdisciplina Universidad

Integralidad
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INTEGRALIDAD EN LA UNIVERSIDAD DE LA REPUBLICA.
APUNTES PARA EL DEBATE UNIVERSITARIO

El debate sobre la integralidad en la nueva
coyuntura universitaria

Para orientar el intercambio en torno a las perspectivas
sobre la integralidad en la Universidad de la Republica
(Udelar), los organizadores del Seminario nos acerca-

ron una serie de preguntas disparadoras.! Sin embargo,
antes de abordar las importantes tematicas contenidas
en ellas, se impone considerar el contexto universitario
en el que se plantea esta discusién. Es que este contex-
to estd pautado por la asuncién de un nuevo rectorado
gue se propone, justamente, la revisién radical de la
perspectiva de la integralidad.

1 Las preguntas disparadoras para los panelistas fueron:
¢{Cémo podemos pensar la ensefianza desde la integralidad?
¢Que desafios implica para los formatos de aula cldsicos? éQué
puntos de encuentro existen entre las practicas integrales y las
interdisciplinarias? ¢Cémo se redimensionan las tres funciones
universitarias desde estas miradas?

En efecto, si lo que llamamos integralidad fue el
eje de la politica extensionista de los Gltimos afos,
es ese eje el que hoy estd fuertemente cuestiona-
do tanto a nivel tedrico-conceptual como a nivel
politico-programatico.

La nocién de integralidad ha sido concebida, al menos
en la perspectiva de extensién, como la articulacion
de tres dimensiones complementarias: 1) la integra-
cién de las funciones de investigacion, ensefianza y
extensidon en procesos que tienen por centro la forma-
cién critica y humanista de los estudiantes y el abor-
daje de problematicas relevantes del medio social con
un fin transformador, 2) la integracién de diferentes
disciplinas en enfoques y equipos y abordajes inter-
disciplinarios de objetos de conocimiento y problemas
de intervencién y 3) el didlogo de saberes con los in-
terlocutores sociales de los procesos de extensidn,
concebidos como sujetos transformadores de su pro-
pia realidad y no como objetos pasivos de intervencio-
nes universitarias (Tommasino, Cano, Castro, Santos y
Stevenazzi, 2010).

Integracion de funciones Politica universitaria.

Extension universitaria



12

A su vez, para ensayar realizaciones con base a dichas
ideas, se desarroll6 una estrategia que combiné una
multiplicidad de instrumentos, como ser: a) orientacio-
nes conceptuales y pedagdgicas (las resumidas en el
documento fundacional de los Espacios de Formacién
Integral [EFI] aprobado por el Consejo Directivo Central
[CDC] en 2009 [SCEAM, 2009]), b) programas integra-
les territoriales y programas de perfil especifico de tra-
bajo con movimientos sociales, sindicalismo y produc-
cién, cooperativismo y extension rural, por ejemplo, c)
crecimiento y diversificacién de llamados a proyectos
concursables (con hasta cuatro lineas diferentes de lla-
mados, incluyendo actividades en el medio), d) progra-
mas Yy estrategias de formaciéon docente y estudiantil,
f) fomento de la produccién académica vinculada a la
extensioén, con la creacién de un sello editorial, la reali-
zacién de seminarios, encuentros y jornadas de inves-
tigacion y extension, y la promocion de la sistematiza-
cién de experiencias, g) un programa de comunicacion
y difusiéon de la extensién que puso en marcha sitios
web y periédicos, h) instrumentos normativos dirigidos
a jerarquizar en llamados y evaluaciones docentes la
extensién integrada a las demas funciones, i) la crea-
cién y desarrollo de una Red de Extensién integrada por
unidades de todos los servicios universitarios y centros
regionales, encargada de articular, impulsar y evaluar
el conjunto de la politica extensionista de acuerdo a los
objetivos marcados por el cogobierno y a las caracteris-
ticas y situaciones especificas de cada servicio.

Son precisamente estas ideas sobre la integralidad y
las estrategias para desarrollarlas las que son cuestio-
nadas por parte del nuevo rectorado. Por tanto, se im-
pone atender a dichas objeciones y procuraré hacerlo
a continuaciéon. En particular, me detendré en las dos
criticas principales realizadas a la politica de extensién,
tanto por parte del documento presentado por el rector
al CDC (Markarian, 2014) como en las discusiones que
se han dado sobre el tema en dicho ambito. Estas ob-
jeciones plantean que: 1) las orientaciones sobre la ex-
tension adoptadas por el CDC en 2009 son “restrictivas”
(y, en consecuencia, el conjunto de la politica extensio-
nista desarrollada a partir de tales orientaciones care-
ce de “pluralidad”) y 2) a nivel central no se deberfan

ejecutar programas integrales o de extensién, sino que
el rol de las estructuras universitarias centrales debe-
ria limitarse a promover y monitorear la extensién que
se desarrolla en los servicios. Me referiré brevemente a
estas dos objeciones, procurando desmontar los errores
que entiendo subyacen a muchos de los argumentos
con que se las sostiene, para poder centrarnos en las
diferencias de concepciones politico-académicas, que
ciertamente existen.

Sobre la pluralidad en la politica de extension
universitaria

Cada definicién de extensién es hija de su tiempo. Un
vistazo a las definiciones institucionales de algunas uni-
versidades latinoamericanas en diferentes contextos
histéricos aporta varios ejemplos al respecto. En 1930 el
Consejo Universitario de la Universidad Nacional Auté-
noma de México (UNAM) definié a la extension como la
colaboracién sistematica de la universidad con “la clase
asalariada” (UNAM, 1930). En 1962, en su discurso de
clausura de los Cursos de Verano de Extensién Universi-
taria, el rector Mario Cassinoni expresd: “En el momen-
to en que la cultura deja de ser derecho o privilegio de
minorias y sus manifestaciones y problemas pertenecen
a intereses y sectores cada vez mas amplios de la socie-
dad, todo intento juicioso destinado a satisfacer esa ne-
cesidad debe ser apoyado con vigor” (Paris de Oddone,
2010: 56). En 1972, Arturo Ardao, fungiendo como de-
legado de nuestra universidad en la Conferencia de Di-
fusiéon Cultural y Extensién Universitaria de la Unién de
Universidades de América Latina (UDUAL), propuso una
mocion en la que definia a la extensién como un medio
de colaboracidén de las universidades con “los procesos
de emancipacién social de toda dependencia interna y
externa” (UDUAL, 1972: 435). Y las resoluciones adop-
tadas en dicha Conferencia establecian los siguientes
criterios para el desarrollo de la politica extensionista:

La extension universitaria deberd: 1. Mantenerse so-
lidariamente ligada a todo proceso que se de en la
sociedad tendiente a abolir la dominacion interna y
externa, y la marginacion y explotacion de los secto-
res populares de las sociedades. 2. Estar despojada



de todo caracter paternalista y meramente asisten-
cialista, y en ningin momento ser transmisora de los
patrones culturales de los grupos dominantes. 3. Ser
planificada, dindmica, sistematica, interdisciplinaria,
permanente, obligatoria y coordinada con otros fac-
tores sociales que coincidan con sus objetivos, y no
solo nacional, sino promover la integracion en el am-
bito latinoamericano. (UDUAL, 1972: 493).

La definicién que el CDC adopté en 2009 también es hija
de su tiempo, y plantea que la politica extensionista debe
“priorizar” a los “sectores postergados de la sociedad”.

En rigor, la tan mentada “definiciéon” de 2009 consiste
en realidad en una serie de orientaciones para la politi-
ca extensionista y algunos principios pedagdgicos para
su desarrollo. La discusion sobre el supuesto caracter
“restrictivo” de tales orientaciones se ha centrado en un
Unico aspecto: el de la “priorizacién de los sectores pos-
tergados”. Sin embargo, ademas de este criterio politi-
co, sobre el que volveremos mds adelante, es necesario
considerar el problema en su conjunto. Es decir: éson
restrictivas las orientaciones de 2009 en relacién con
las diversas tradiciones extensionistas de las diferentes
disciplinas y servicios de la universidad? éContemplan
estas orientaciones la heterogeneidad de perspectivas
tedrico-metodoldgicas existentes sobre la extension?

Histéricamente, la extension en la Udelar se desarro-
[16 en atencién a dos grandes finalidades: como medio
de profundizar el vinculo universidad-sociedad y como
medio para la formacién integral de los estudiantes.
En torno a estas dos grandes finalidades florecieron
las diferentes tradiciones y enfoques tedrico-metodo-
l6gicos que alimentaron las principales discusiones y
desarrollos de la extensidén en en nuestra universidad.
Esto incluyé enfoques diferentes, a veces contradicto-
rios, como la tradicién de la transferencia tecnolégica
proveniente del extensionismo norteamericano o la
“extension critica” heredera de la educacién popu-
lar freireriana (Tommasino, Gonzalez, Guedes y Prie-
to, 2006; Picos, 2014); las tradiciones de la extension
con énfasis en el trabajo a nivel territorial-comunitario
herederas de las experiencias pioneras de la AEM, las
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campafias de alfabetizacién y las misiones socio-peda-
gbgicas (Bralich, 2007), o las orientadas al trabajo con
organizaciones sociales y sindicales en la linea de las
universidades populares de gran importancia en nues-
tro pais en la década de 1930; la perspectiva humanista
de la “docencia en comunidad” desarrollada por Pablo
Carlevaro (1998); la tradicién de la extensién como par-
te constitutiva de la concepcién pedagdgica de Bellas
Artes ligada a la ensefianza activa, que a su vez tuvo
el antecedente de la reforma del Plan de Estudios de
Arquitectura en 1952 (Sztern, 2010); la tradiciéon de la
asistencia y su vinculo con la extension; o la extension
como modo de la investigacidn desde la influencia de la
investigacién-accién falsbordiana, por nombrar solo los
principales rastros genealdgicos.

Es notorio que la gran diversidad de proyectos y progra-
mas de extensién, EFl y actividades en el medio desa-
rrollados en estos afios en todos los servicios, centros
regionales, programas integrales y proyectos concursa-
bles no responden a una Unica linea o concepcidn tedri-

co-metodoldgica.? Por el contrario, esta heterogeneidad
de acciones contiene también una diversidad de con-
cepciones de extensién. Y es que las orientaciones de
2009 en si mismas recogen los elementos centrales de
varias de estas tradiciones histéricas, principalmente
dos: la concepcion de la “extensién critica” y transfor-
madora sostenida fundamentalmente por la Federacion
de Estudiantes Universitarios del Uruguay (FEUU), y los
desarrollos pedagdgicos de la extensién cuyos numero-
sos antecedentes incluyen, entre otros, a las estaciones

2 Solo en la linea de llamados concursables a “Actividades en
el Medio”, la mas amplia desde el punto de vista conceptual,
entre 2009 y 2014 se aprobaron 527 proyectos. La gran hetero-
geneidad de estas propuestas tanto en sus tematicas, enfoques,
disciplinas, e interlocutores sociales, puede comprobarse revi-
sando un informe presentado por la Comisién Sectorial de Ex-
tension y Actividades en el Medio (CSEAM) al CDC en 2014 con
la informacidn relativa a todas las lineas de llamados a proyec-
tos: http://www.expe.edu.uy/expe/adjuntos.nsf/0/EE8938418E-
B3415F83257D6500639DB2/$File/Dist.%201052.14.pdf.
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experimentales de Agronomia,? las experiencias de Be-
llas Artes a partir de los sesenta, Medicina a partir del
Plan 1968 o el APEX desde los noventa.

A su vez, las orientaciones de 2009 han posibilitado un
desarrollo amplio y plural en lo que refiere a las especifi-
cidades disciplinarias y las tradiciones extensionistas de
cada facultad. Esto fue posible, en gran parte, gracias a
la puesta en marcha de un dispositivo de construccién
de la politica extensionista disefiado para eso: la Red
de Extensién. Como fue dicho, la Red estd conformada
por unidades de todos los servicios universitarios y cen-
tros regionales, y es la encargada de articular, impul-
sar y evaluar el conjunto de la politica extensionista de
acuerdo a los objetivos fijados por el cogobierno y a las
realidades especificas de cada servicio. En 2004 exis-
tfan cuatro unidades de extensién. Actualmente existen
27. Hasta 2004, la politica extensionista se impulsaba a
nivel central y bajaba a los servicios, sobre todo a tra-
vés de llamados a proyectos concursables. Actualmen-
te, los llamados concursables son un instrumento, entre
otros que conforman una estrategia cuya construccién,
desarrollo, monitoreo y evaluacién, se hace en un didlo-
go entre los espacios centrales y los servicios. Ademas
del trabajo en la Red, cada unidad de extensién desa-
rrolla un plan de trabajo propio. Consultar estos planes
de trabajo bastaria para descartar de plano la objecién
sobre la supuesta falta de pluralidad.*

3 Informa Blanca Paris que durante las discusiones por la
creacion de la Estacién Experimental de Paysandl a comien-
zos de la década de 1960, los estudiantes de la Asociacion de
Estudiantes de Agronomia “... reclamaban ‘que el aprendizaje
se cumpla viendo, oyendo y haciendo’ porque hasta el mo-
mento ‘velan mucho, oian poco, y no hacian nada’”. (Paris de
Oddone 2010:61).

4 Los planes de trabajo de las unidades de Extensién de to-
dos los servicios y centros regionales pueden consultarse entre
los informes elevados por la CSEAM al CDC en 2014. Ver distri-
buidos del punto 7 del orden del dia del CDC del 07/10/2014:
http://www.expe.edu.uy/expe/resoluci.nsf/ordenes/209F9D5C-
FDOASED783257D63004F273C?0pendocument

Decimos entonces que las orientaciones de 2009, le-
jos de ser restrictivas, han habilitado numerosas expe-
riencias sumamente heterogéneas desde el punto de
vista de las tradiciones y concepciones tedricas de la
extensién, y que contienen, en esta heterogeneidad,
contradicciones y disputas epistemoldgicas y politicas
que, lejos de ser saldadas, persisten y forman parte de
la vitalidad del quehacer cotidiano de la extension, la
ensefianza y la investigacién. Decimos también que son
plurales en lo que respecta a las tradiciones y especifi-
cidades disciplinarias e institucionales de los diferentes
servicios, los cuales, a partir de la conformacién de la
Red de Extensién, son constructores, ya no solo des-
tinatarios, de la politica extensionista. Asi las cosas,
consideremos ahora la cuestién de la pluralidad de las
orientaciones de 2009 en lo que refiere al criterio politi-
co de “priorizar los sectores postergados”.

Llegados a este punto, hay que considerar que cualquier
orientacién de politica universitaria necesariamente im-
plica criterios de prioridad, y por tanto, de postergacion.
En general, la ausencia de orientaciones no soluciona
este asunto, mas bien lo acrecienta. Hay diferentes ni-
veles que es necesario distinguir. Por ejemplo, no deben
existir criterios de exclusién de disciplinas y servicios. Es
necesario que los Unicos criterios que se pongan en jue-
go al ponderar metodologias y abordajes sean los de su
rigor tedrico y su consistencia académica, ademads de los
aspectos éticos cuya atencion es ineludible en la tarea
extensionista. Es compartible que las posibles tematicas
de trabajo sean de la mayor amplitud, solo orientadas por
el criterio del articulo 2 de nuestra Ley Organica cuan-
do establece como misién “estudiar los problemas de
interés general y propender a su comprensiéon publica”.
Ahora bien, en esta direccién —mas aln en un contexto
de posibilidades presupuestales acotadas— se hace ne-
cesario contar con criterios politicos orientadores. La idea
de adoptar una amplitud total respecto al medio social
es una ilusién y un imposible politico, que se presta a en-
cubrir definiciones de hecho. En el mundo capitalista las
universidades son tensionadas a contribuir de diferentes
modos con los agentes econdmicamente activos del ca-
pital. Esto no es una consigna, es un hecho sociolégico.
Negarlo, mds que afirmarlo, es caer en una ideologizacién



excesiva. Tanto es asi que entre los lineamientos que el
Banco Mundial y la Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econdmicos (OCDE) establecen como orienta-
ciones para la reforma de las universidades, ocupa un lu-
gar central la recomendacién de “aprovechar” al maximo
la oportunidad que brinda el potencial comercial de las
universidades en tanto instituciones poseedoras, produc-
toras y proveedoras de conocimientos “Utiles” necesarios
para la economia capitalista de “la sociedad del conoci-
miento” (ver, por ejemplo, EC y OECD, 2012).

La existencia de politicas, y de criterios politicos, por
parte del cogobierno universitario busca contrarrestar
esta tendencia que ocurre de hecho, y que se manifies-
ta, entre otros aspectos, en la mayoria de los convenios
de asesoramiento y cooperacién que los servicios esta-
blecen, asi como en parte de la oferta de especializacio-
nes pagas o en determinados perfiles profesionales. Su-
primir toda definicién politica, aun cuando esto se haga
en nombre de una mayor amplitud, favorece que se
imponga la tendencia de hecho. Como afirman Laclau
y Mouffe (2011) “la sociedad es imposible”. Lo social
se juega en la permanente tensién, contradiccion, ar-
ticulacién de diferencias, muchas de ellas antagénicas.
Existen contradicciones que el verdadero pluralismo de-
beria evidenciar a través de la politica, antes que ocul-
tar bajo el equivoco manto de la diversidad de lo social.

Mitos y realidades en torno a los programas
centrales de extension

La segunda de las grandes objeciones que se han rea-
lizado a la politica de extensién de los Ultimos afios se-
flala, contra toda evidencia, que el crecimiento de la
extensién a nivel central ha atentado contra su desa-
rrollo en los servicios. La consecuencia politica de este
razonamiento, aun cuando no se la haya explicitado del
todo, no puede ser otra que el desmantelamiento total
o0 parcial de los programas centrales.

El supuesto de partida de esta objecién es equivocado:
en los Gltimos afios la extension ha tenido un crecimien-
to inédito en los servicios universitarios. Segun la infor-
macién existente, en 2006 habia unos 600 estudiantes
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participando en experiencias de extension. En 2014,
solo en los EFI participaron mas de 8.000.> Seguramente
los nimeros de 2006 se quedan cortos, ya que existe
una cantidad de experiencias de extensién de los servi-
cios que no estan en los registros. Pero los nimeros de
2014 también se quedan cortos, ya que tampoco consi-
deran esas experiencias de los servicios que escapan a
los registros centrales, al tiempo que, al referir solo a los
EFI, dejan también afuera a los miles de estudiantes que
pasan por el APEX y el Programa Integral Metropolitano
(PIM), los méas de 100 que anualmente participan de la
Unidad de Estudios Cooperativos, los Centros de Forma-
cién Popular o los proyectos estudiantiles.

Es decir que la puesta en marcha de algunos progra-
mas a nivel central, combinada con las politicas hacia
y desde los servicios, no solo no ha competido con el
crecimiento de la extension en ellos, sino que ha sido el
principal motor del gran crecimiento de la extension a
nivel curricular en todas las areas de conocimiento. Los
programas integrales permanentes facilitan un vinculo
estable con la comunidad y evitan el problema de las
llamadas “intervenciones golondrina” de la universidad
en el medio, ademas, desarrollan procesos continuos
de construcciéon de demanda sobre las problematicas
de territorios, comunidades y organizaciones. Sin ellos,
resulta muy dificil a los servicios generar proyectos, pa-
santias y procesos de extensién que respondan a nece-
sidades sociales acordadas, y a la vez se adapten a las
exigencias y tiempos de los curriculos.

Procurar desarticular los programas centrales y even-
tualmente insertarlos en determinado servicio univer-
sitario llevaria a su desnaturalizaciéon. Implicaria la
supresiéon del sentido y concepcion interdisciplinaria e
interinstitucional con los que estos programas fueron
creados. El APEX no es un programa de la Facultad de

5 Para un analisis mas detallado de este tema ver: Santos,
Gravino, Gonzalez, Barrero y Cardozo (2013). La informacién
relativa a 2014 surge de los informes ya citados, disponibles
en: http://www.expe.edu.uy/expe/resoluci.nsf/ordenes/209F-
9D5CFDOA5ED783257D63004F273C?0pendocument
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Medicina sino un programa del conjunto de la Univer-
sidad, y requiere de tal condicién para favorecer la in-
tegracién multi- e interdisciplinaria que requieren las
tematicas de la salud y la participacién comunitaria. Lo
mismo puede sostenerse para el resto de los progra-
mas, sea que trabajen sobre el tema del cooperativis-
mo, los movimientos sociales, el sindicalismo y la pro-
duccién o tengan una insercién territorial comunitaria.

La politica de desarrollo de programas centrales de
extensién se remonta al rectorado del Dr. Cassinoni.
A partir de 1957 se comenzé la puesta en marcha de
tres programas piloto: uno a nivel rural en Paraje Pintos
(Flores), otro a nivel suburbano en el Barrio Municipal
Av. De las Instrucciones y otro a nivel urbano en el Ba-

rrio Sur. Desde entonces, en diferentes momentos se
han desarrollado programas centrales estables que han
corregido defectos de un tipo de extensién utilitaria y
esporadica, han potenciado el desarrollo académico y
el aporte universitario en determinadas areas y proble-
maticas y han facilitado la participacién de los servicios.
Desarticular los programas centrales de extensién im-
plica volver a una situacion previa a 1957. Si se midiera
en afios, seria un retroceso de mas de medio siglo.

Perspectivas

Parece claro que nos adentramos en una nueva etapa
en la extension universitaria, que cierra un ciclo cuyo
alcance e importancia deberadn ser calibrados con el
tiempo. Ahora debemos extraer aprendizajes que nos
permitan definir nuevas tareas. Recurriendo a la dialéc-
tica realdeazuniana del “impulso y su freno”, debemos

6 Uno de los antecedentes del plan piloto de Barrio Sur fue
una experiencia extensionista de la cdtedra de Higiene de la
Facultad de Medicina. Blanca Paris de Oddone sefiala que en el
informe final de dicha experiencia, el Dr. Efrain Margolis desta-
caba que “se habia logrado ‘abrir un camino nuevo, acorde con
la definicién social’ de los fines de la Universidad. La aspiracién
era ‘servir mas y mejor a los sectores necesitados de nuestro
pueblo’ (Paris de Oddone, 2010: 58).

considerar cuales son los elementos ya contenidos en
la propia politica de la integralidad que contenian la po-
sibilidad del freno ante un cambio de coyuntura univer-
sitaria. En esta linea de reflexion, creo que hay cuatro
grandes elementos a considerar, que apenas esbozaré
a continuacion.

Un primer factor que en el plano tedrico debe ser consi-
derado es el hecho de que la extensién, como proceso
educativo universitario, se juega siempre en relacién con
los procesos socio-politicos de su contexto histérico. La
extension no es un proceso auténomo sino que se en-
cuentra sobredeterminada (Puiggrés, 1994). La perspec-
tiva de la extensién critica encuentra terreno mas pro-
picio para su desarrollo en ciclos histéricos de ascenso
de las luchas sociales y mayor politizacién del conflicto
social. En tales coyunturas, los movimientos populares
tienen mejores condiciones para tensionar a la universi-
dad en su compromiso. Nuestra actual coyuntura politi-
co-social, en cambio, se corresponde con las caracteristi-
cas derivadas de procesos politicos que Modonesi (2012)
caracteriza como “revoluciones pasivas”. No podemos
aqui profundizar en esta caracterizacion, si destacar sus
componentes de amortiguacion del conflicto social y “pa-
sivizacién” de los movimientos populares. Asi las cosas,
a modo de hipdtesis puede plantearse que en la relacién
universidad-sociedad que es constitutiva de la extension
en cada momento historico, los referentes tedricos, las
prioridades politicas y los sujetos que encuentran ma-
yores condiciones de legitimidad y posiciones de fuerza
para significar y disputar el sentido de la politica de vin-
culacién social de la universidad, son los pertenecientes
al proyecto neodesarrollista hoy hegemdnico’.

El segundo elemento a considerar refiere al rol del mo-
vimiento estudiantil en la politica extensionista. La his-
toria de la extensién universitaria en el Uruguay trans-
curre en gran medida como parte de la rica historia de
la FEUU. La propia institucionalizacién de la extensién

7 “Proyecto neodesarrollista” en el sentido definido por San-
tos, Narbondo, Oyhantcabal y Gutiérrez, 2013.



en la Udelar a partir de 1956 solo se entiende si se con-
sidera el proceso de ajuste permanente entre la inicia-
tiva estudiantil (junto a sectores docentes afines) y las
respuestas institucionales. En este ciclo que se cierra
se procuraron llevar adelante un conjunto de ideas y
propuestas que nacieron en proyectos, jornadas, en-
cuentros, convenciones y documentos de la FEUU. Al
menos desde 1999 (con el documento “Universidad
para el pueblo” [FEUU, 1999]), diferentes generaciones
de la FEUU concibieron e impulsaron varios de los pro-

gramas principales de la actual politica de extension.®
Paraddjicamente, en los Ultimos afios la realizacién del
programa extensionista de la FEUU no estuvo acom-
pafado de su impulso sistematico y compenetracion
permanente. Por supuesto que si conté con su apoyo
decidido en los dmbitos de cogobierno. Pero no hubo
un nivel de movilizacién que le permitiera a la FEUU im-
portantes niveles de iniciativa, impulso, interpelacion,
critica, etc. No corresponde aqui analizar las razones
de esta situacién, solo identificamos en este punto otro
componente del freno que estaba presente en el impul-
so. En gran medida, las perspectivas de la extensién en
el futuro dependen de que la FEUU vuelva a otorgarle
un lugar central en su trabajo cotidiano y en su proyecto
de transformacién de la universidad.

Un tercer elemento, para nada desdefiable, tiene que
ver con las ldgicas, las prioridades y los sentidos he-
gemonicos que conforman los procesos universitarios
contemporaneos, caracterizados por el peso creciente
de un productivismo académico que algunos confunden
con investigacion de calidad. Ni los sistemas de incen-
tivos que intervienen cada vez con mas fuerza en el
trabajo docente (dimensién econdmica), ni su correlato
como productores de prestigio académico (dimensién
simbdlica), ni la divisién del trabajo docente favorecen

8 Es el caso de la concepcién de “los programas integrales”
que, tomando el ejemplo del APEX, dio origen al PIM; o de los
centros de formacién popular, que tienen como antecedentes
al proyecto estudiantil “Bella Unién” y al proyecto de “Univer-
sidad Popular Liber Arce” realizado por la FEUU.
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la dedicacién a actividades de extensién. En gran medi-
da, la dedicacion docente sistematica a la extension es
un esfuerzo a contracorriente. La propuesta de los EFlI
buscé configurar un apoyo institucional y un marco or-
ganizativo mas propicios para el desarrollo de la docen-
cia en experiencias de extensién integradas al curriculo.
Las iniciativas de transformacién normativa dirigidas a
jerarquizar la extensién en concursos y evaluaciones
docentes procuraron instituir en el plano del contrato la
dedicacién a la extension. Los avances alcanzados han
sido muy importantes, pero son aln insuficientes para
contrarrestar la corriente hegemanica.

Vinculado a lo anterior, debemos considerar también el
factor presupuestal. El crecimiento del presupuesto dedi-
cado a la extensiéon fue muy importante y permitid, por
ejemplo, poner en marcha nuevos programas, diversifi-
car las lineas de llamados y crear 23 nuevas unidades
de Extensidn. Sin embargo, este presupuesto resulta aln
insuficiente. Basta comparar el monto de financiamiento
gue otorga un llamado a proyectos de la Comisién Sec-
torial de Extensién y Actividades en el Medio con el que
otorgan los demds espacios centrales. Los programas
centrales necesitan fortalecer su estructura docente de
acuerdo a sus tareas, exigencias y desafios académicos.
Muchos de los EFI y otros proyectos no cuentan con fon-
dos para el trabajo docente directo en territorio. Estos
aspectos, sumados a la sobrecarga de tareas administra-
tivas que con frecuencia los docentes deben asumir para
llevar adelante un EFI (coordinar diferentes bedelias, exi-
gencias curriculares, informes a consejos, dependencia
de proyectos concursables para una porcién de sus ho-
ras, etc.), hacen que en ocasiones se caiga en una dina-
mica voluntarista insustentable en el largo plazo.®

La enumeracion de este conjunto de factores retarda-
torios no busca pintar un paisaje sombrio, sino extraer

9 En una investigacion realizada a propdsito de los modelos
pedagdgicos en los EFI (Cano y Castro, 2013) pudimos consta-
tar el importante peso de estos elementos como factores de
desgaste docente.

Integracion de funciones Politica universitaria.
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aprendizajes e identificar obstaculos para transformar-
los en tareas. Lejos estamos de cualquier pesimismo.
Confiamos en que muchas de las ideas y programas
construidos por el cogobierno y llevados adelante por
muchos docentes y estudiantes en toda la universidad
perdurardn mas alld del cambio de coyuntura. La his-
toria de la concepcién latinoamericana de universidad
estd hecha de obstaculos que resultan mojones. Los
fundamentos pedagdgicos y politicos de la formacién
integral y la extensidén critica estdn mas vigentes que
nunca en relacién con los desafios y necesidades de
nuestro tiempo y circunstancia. Arraigan, por lo demas,
en la vocacién y el compromiso de numerosos universi-
tarios. El desafio es encontrarnos.
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UNA MIRADA A LA INTEGRALIDAD
DESDE LA OPTICA DE LA EDUCACION PERMANENTE

Introduccion

El objetivo de esta presentacién es reflexionar sobre la
integralidad percibida desde el Programa de Educacién
Permanente de la Universidad de la Republica. Voy a
dar un pantallazo muy breve sobre su funcionamiento,
soportes, actividades. La idea es tener una base para
describir, dentro de un proceso continuo, algunas ins-
tancias importantes de cambios que tuvo el Programa,
especialmente en los afios 1999, 2007, 2011 y este
2014 que estd finalizando. La mayoria de estos cam-
bios hacen al tema de esta reunién, por eso me voy a
extender en ellos lo que me permita el tiempo. Voy a
enfocar también (porque coincido totalmente en este
aspecto con las anteriores intervenciones) aspectos
que indican cudnto nos falta todavia como Universidad
para integrar diferentes funciones. También pretendo
efectuar una breve descripciéon de dos experiencias de
universidades extranjeras que me gustaron mucho, vi-
sualizadas desde Educacién Permanente (EP), una en
Costa Rica, otra en Colombia, que aportan también al
tema central. La idea es finalizar con reflexiones que

indican sugerencias para el trabajo futuro, realizadas
considerando nuestra muy breve experiencia en poder
integrar otras funciones a la EP.

Descripcion del Programa de Educacion
Permanente

El Programa de Educacién Permanente, localizado insti-
tucionalmente en el Porrectorado de Ensefianza, es, en
realidad, un programa que siempre oscilé entre la en-
sefianza y la extensién. Tiene, légicamente, un compo-
nente de ensefianza muy importante, pero también tie-
ne componentes muy fuertes de relacién con el medio.

Dentro del Programa de EP se han definido dos grandes
objetivos: uno consiste en generar instancias de capa-
citacion y formacion dirigidas a mejorar la practica pro-
fesional y laboral, el otro consiste en generar instancias
de capacitaciéon y formacién en valores, en desarrollo
cultural y democratico y en formacién de ciudadania. O
sea, claramente tenemos aspectos vinculados a todo lo
gue puede ser capacitacién a nivel profesional o laboral

Programa Educacion Permanente
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y a su vez —y este es todo un tema— oportunidades de
generar instancias en formacién de valores, conviven-
cia y formacion de ciudadania.

La organizaciéon del Programa, brevemente expuesta,
consiste en las siguientes estructuras de soporte: en
primer lugar, la Comisién Sectorial de Educacién Perma-
nente (CSEP) que funciona dentro de la 6rbita del Pro-
rrectorado de Enseflanza. Es decir, dentro del Prorrec-
torado de Ensefianza funciona la Comisién Sectorial de
Ensefianza (CSE) y también la Sectorial de Educacion
Permanente. El presidente de la CSEP no es el prorrec-
tor. Segln la Ordenanza de la Comisién, es nombrado
por el Consejo Directivo Central, con un periodo de cua-
tro aflos de mandato, renovable.

Después estad la Unidad Central de Educacién Perma-
nente, que es donde yo desempefio mi tarea. Es la uni-
dad ejecutora de la CSEP, consta de cuatro docentes
y de dos funcionarias administrativas y constituye una
unidad que funciona trabajando en red con el resto de
las unidades que conforman el soporte del Programa.

Por lo tanto, también hay unidades o responsables de EP
en cada uno de los servicios universitarios y ahora en cada
sede de importancia en el interior. Justamente, a principios
de este afio que finaliza! empezaron a funcionar cuatro
nuevas unidades de EP, en Paysandd, Tacuarembd, Rivera
y el Centro Universitario Regién Este (CURE). Desde que
se inicid el Programa, en 1994, tuvimos una unidad en Sal-
to. En ese departamento se originé el Programa de EP, a
partir de un convenio con la Comisién Técnica Mixta de
Salto Grande y la Universidad de la Republica, original-
mente pensado para Salto, pero esta actividad, desde que
se inicié, se generalizd a toda la Universidad. Por lo tanto,
siempre hubo, para el Programa, Unidad de EP en Salto.

Ademas de las unidades, en los servicios y sedes, te-
nemos Comisiones de Educacién Permanente, espa-
cios en los que se discuten, analizan y reformulan, en

1 N. dela C.: Se refiere al afio 2014.

caso de que se entienda conveniente, las propuestas
de cursos y actividades.

Describo brevemente las actividades que se hacen en
el Programa. El Programa efectla actividades educati-
vas cortas, que se realizan oficialmente en un entorno
de 6 a 90 horas, la mayor frecuencia de cargas horarias
oscila entre 20 y 40 horas. La mayoria de ellas son cur-
sos para profesionales, de actualizacién profesional y
de profundizacién y capacitaciéon. Hay cursos abiertos,
también cursos a medida para grupos de cursantes, hay
cursos a distancia. Estamos haciendo actividades con-
juntas con la Comisién Coordinadora del Interior (CCl),
también hay actividades interservicio. Tenemos algunos
apoyos especiales para algunos cursos cuya realizacion
se encarece, por ejemplo, porque requieren muchos re-
activos quimicos u otro tipo de insumos caros.

En menor proporcién, pero en crecimiento importante,
tenemos actividades dirigidas a nuevos destinatarios
del Programa, que son trabajadores, sector productivo
y publico en general.

También tenemos apoyo a publicaciones, que son pro-
ducto de los cursos de EP. Es un tema sobre el que ten-
driamos mucho para decir; incluso organizamos una
jornada de EP al respecto, pero no podemos extender-
nos en esto porque en general no estd incluido en la
tematica que hoy estamos tratando.

Para fortalecer los soportes de desarrollo de la EP tene-
mos convocatorias de fortalecimiento institucional, que
consisten en apoyar a los servicios para adquisicién o for-
talecimiento de su equipamiento, o para disponer de al-
guna extensién horaria para integrantes de las unidades.

También, en apoyo a las estructuras de soporte, en
forma mas exigente y con montos considerablemente
superiores de apoyo, tenemos Proyectos de Desarrollo
Institucional (PDI) en EP. Los PDI estdn destinados a for-
talecer las estructuras de soporte de los servicios para la
gestién y desarrollo académico del Programa, es decir,
las unidades de EP de los servicios porque tenfamos, y
aun tenemos, una gran debilidad en ese sentido. Son



proyectos a dos afios. En toda la Universidad, contando
la Unidad Central, hay unas 70 personas dedicadas a EP.
Estamos trabajando con 25 servicios y sedes en red, eso
indica que las unidades de los servicios y sedes estan
conformadas por una, dos o tres personas, en promedio,
2,6 personas por unidad. Estos docentes y trabajadores
eran y son realmente muy eficientes en su trabajo de or-
ganizar cursos y actividades, pero conforman unidades
débiles cuya tarea es afectada fuertemente en la con-
crecion de estas actividades si alguno de sus integrantes
necesita una licencia prolongada, se comienza a dedicar
a otras actividades, aun parcialmente, o por cualquier
causa no puede ejercer a pleno su actividad en EP. A
esto se suma que, a la hora de proyectar el Programa, de
armar nuevas actividades, de aceptar nuevos desafios,
de tratar de potenciarlo, se presentaban limitantes muy
serias. De ahi la necesidad de fortalecer las estructuras
de soporte. Esto tiene un costo institucional mas alto
que el costo original, pero iqué costo de oportunidad
tiene el dejar de hacer actividades por imposibilidad de
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ejecutarlas? {Cudntas oportunidades se pierden, cuanto
menos se proyecta la Universidad, cuanta gente menos
tiene oportunidad de capacitarse? Estos aspectos, que
en términos econémicos se conocen como “costo de
oportunidad”, es decir, el costo que tiene no hacer la
inversion o el gasto, también cuentan, y deberian consi-
derarse cuando se resuelve priorizar otros aspectos en
el presupuesto universitario. Esto también corre para la
integralidad y lo retomaremos mas adelante.

Vamos a las cifras del Programa. Antes de la creacién
del Programa de EP habfa unos 40 o 50 cursos para
egresados en toda la Universidad, no disponemos de
los nimeros exactos porque no habia registros. El Pro-
grama se inicia en el afio 1994, cuando el total de cur-
sos pasa a 208. Desde el afio 1994 hasta el afio 2011,
fue un Programa dirigido a egresados universitarios y
a gente con alta calificacién. En el afio 2012 se abre el
Programa a nuevos destinatarios, trabajadores, sector
productivo, publico general.

672
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Grafico 1 Programa Educacién Permanente. Nimero de cursos realizados. Periodo 1994-2013.
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En el afio 2013 se ofrecieron en total 664 cursos, 515
fueron presenciales de actualizacién profesional, o sea,
seguimos teniendo una gran impronta de capacitacion
presencial dirigida a profesionales o a personas de per-
fil similar. Se ofrecieron 55 cursos a distancia, también
dirigidos a ese publico, 40 dirigidos a nuevos destinata-
rios, 33 por la CSEP-CCl y 21 interservicio, es decir, so-
mos débiles en conectar los servicios entre si. Ademas,
se realizaron 16 publicaciones, que se hacen a partir
de los cursos de EP. El grafico 1 muestra el crecimiento
del Programa en todos sus afios de existencia, 20 en
total: se pas6 de unas 208 a las 664 actividades del
Ultimo afo completo registrado, es decir, 2013. O sea,
el Programa, con oscilaciones de afio a afio, muestra
una tendencia de crecimiento importante en el tiempo.

Cabe acotar que la asignacion presupuestal es la misma
con la que empez6 el Programa, ajustada por los indica-
dores de la Universidad. Es decir, hemos tenido que em-
pezar a buscar fondos extrapresupuestales por todos la-
dos y esto ha permitido lograr ese crecimiento. De haber
dispuesto de un poco mas de fondos presupuestales, o de
un incremento de estos, la inclinacién de la recta proyec-
tada para la tendencia de crecimiento seria, con seguri-
dad, considerablemente mas acentuada. Los destinata-
rios en 2013 fueron 14.228. Cuando empez6 el Programa
anddbamos en 6.600, o sea que también hubo una evolu-
cion importante por ese lado. Esto hace a lo que aporta la
Universidad a la sociedad y también se relaciona con los
costos de oportunidad que comentdbamos.
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Grafico 2 Programa Educacién Permanente. Nimero de cur-
santes. Periodo 1994-2013.

Principales cambios en el Programa de
Educacion Permanente que hacen a la
integralidad

En realidad, el Programa de EP ha ido cambiando con-
tinuamente en el tiempo, casi puede ser considerado
como un programa de innovacién permanente. Con-
siderando este concepto de continuidad, que es muy
importante para explicar su evolucién, indicaré los afios
en los que se han producido cambios cualitativos de
mayor significacion.

En el afio 1999 se comienza con los cursos de edu-
cacién a distancia. Se hizo un convenio con la en ese
entonces denominada AECI (Agencia Espafiola de Coo-
peracién Internacional), inicialmente hasta 2002, y
posteriormente extendido hasta 2003. Este convenio
estaba orientado a capacitar a docentes universitarios
en las actividades a distancia y en la incorporacién de
nuevas tecnologias a la educacion. Se efectuaron pa-
santias docentes en Espafia, cinco cursos con profe-
sores espafioles y de la regién, que también sirvieron
para analizar nuestra propia experiencia institucional,
en aquellos afios escasamente desarrollada en el tema.
Incluimos en los cursos el andlisis de estas experien-
cias incipientes en forma de estudio de casos. En estos
cursos, disefiados complementariamente con talleres
y actividades interactivas, participaron entre 60 y 80
docentes universitarios. En ese momento, el Programa
de EP dependia de Rectorado, y se formé una comi-
sion de articulacién entre la CSEP y la CSE, donde se
abordaron, en forma creciente, las acciones a realizar
en el convenio. Con esta coordinacién se hicieron dos
consultorias con expertos espafioles que fueron publi-
cadas por la CSE. El convenio termind en 2003 con una
propuesta de campus digital académico por parte de la
CSEP, cuya implementacién se retardé por la crisis eco-
némica que vivié el pais en ese periodo y por algunas
resistencias institucionales.

La iniciativa, finalmente, fue retomada por el Prorrecto-
rado de Ensefianza, con la creacién del Entorno Virtual
de Aprendizaje (EVA) y el Departamento de Apoyo Téc-
nico Académico (DATA), en el afio 2008.



En ese proceso quedd claro que la incorporacién de
tecnologia a la ensefianza generaba discusiones, funda-
mentalmente de ensefianza, el aspecto principal era la
ensefianza, no las tecnologias a incorporar. El proceso
demostré que discutimos mucho més sobre el fondo de
las actividades que sobre las herramientas a utilizar, y
puso de manifiesto lo importante de utilizar bien y a fon-
do la presencialidad en las aulas. También clarificé las
precauciones que se debian tener con las nuevas herra-
mientas. Constituyd, con mucho trabajo, un proceso sos-
tenido de andlisis, propuestas y discusién, una segunda
instancia (después de la creacién del propio Programa
de EP, que fue la primera) donde hubo que trabajar, ins-
titucionalmente, con cddigos y enfoques sensiblemente
diferentes a los que estdbamos utilizando anteriormen-
te. A su vez, la articulacién con la CSE fue la que a la
postre permitié concretar el campus académico digital.
Parte de ese nucleo docente que se formo fue el que im-
pulso, en su creacién en 2008, el EVA. Algunos de estos
docentes trabajan actualmente en el DATA.

En el afio 2007 empezamos a hacer cursos conjuntos
con la CCl. La CSEP habia evaluado previamente que
con los mayores apoyos que se otorgaban para la reali-
zacion de cursos en el interior no era suficiente, ya que
los servicios hacian este tipo de actividades con menor
duracién que las de Montevideo, no por un criterio aca-
démico, sino a efectos de ahorrar en vidticos y gastos
de los docentes que se trasladaban desde la capital.
Esto claramente afectaba —bajaba— la calidad de los
cursos ofrecidos en el interior del pais, lo que contri-
buia a las inequidades territoriales ya existentes. Por
lo tanto, la CSEP planteé el tema a la CCl, a efectos de
ver si se podia implementar una solucién conjunta que
permitiera otorgar a las actividades en el interior mayo-
res apoyos que los otorgados solamente por la CSEP. La
actividad conjunta con la CCl, para el Programa de EP,
constituyé un cambio importante en el enfoque. Mas
adelante lo vamos a ver en detalle.

Siguiendo con los cambios, en el afio 2011 se aprobd una
nueva Ordenanza de Actividades de Educaciéon Perma-
nente, que habilitaba a que el Programa se ampliara a
trabajadores, al sector productivo y al publico en general.
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2012 entonces fue en el primer afio en que se hicieron
cursos para esos destinatarios. Este llamado, si bien aun
no tiene gran peso cuantitativo dentro del Programa, esta
en crecimiento y estd generando cambios importantes.

En 2014 se fortalecieron las actividades en el interior
con cuatro unidades nuevas financiadas por la CCl. Se
estd informatizando totalmente el Programa. Se aproba-
ron dos nuevas ordenanzas, una de composicion y atri-
buciones de la CSEP, con representacion del interior en
su conjunto, no solamente de Salto como se establecia
antes; otra para retribuciones docentes por actividades
de EP. Se estd mejorando la comunicacién, haciéndola
mas horizontal y no tan dependiente de la Unidad Cen-
tral, y profesionalizdndola. Retomaremos este aspecto
mas adelante. También se concretaron convenios —otro
gran cambio que se concretd en el 2014— para cursos
a demanda con el Instituto Nacional de Empleo y For-
macién Profesional (INEFOP), con el Banco de Prevision
Social (BPS) y acuerdos de trabajo para actividades de
capacitacién en salud rural con el Ministerio de Salud
Publica (MSP) y con la Administracién de Servicios de
Salud del Estado (ASSE).

Ahora vamos a explicar estos puntos, ya que hacen al
tema que estamos tratando. El Programa de EP siem-
pre fue bastante descentralizado desde su origen, ya
que surgié en Salto, pero el apoyo con la CCl nos llevé
a considerar toda otra serie de cuestiones. Entre ellas,
por ejemplo, cémo se hacfan cursos de Educacién Per-
manente sin unidades de EP —porque, a excepcion de
Salto, no habia unidades en el interior—. O sea, con la
CClI fuimos llevando el Programa sin unidades desde el
afio 2007 hasta el afio 2013 inclusive. Por ejemplo, en
algunos lugares habia gente que pertenecia a las Uni-
dades de Ensefianza que se hacian cargo de organizar
los cursos de EP, en otras localidades habia asistentes
académicos de los directores, y asi se fueron haciendo
cursos. Con bastantes problemas sin duda, pero la acti-
vidad se fue llevando adelante. También hubo un aporte
importante de fondos de la CCl, la financiacién de las
actividades se realizaba a medias, es decir, cada comi-
sién aportaba un 50 %. De esta forma se construyé una
muy buena base de trabajo.
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Fue una base en la cual muchas veces tuvimos que
compatibilizar criterios diferentes de una comisién vy
de otra, pero fue un trabajo muy fructifero, lo que lle-
vé, en 2014, al nombramiento de estas cuatro nuevas
unidades, con lo que el trabajo se ha potenciado mu-
chisimo, realmente ahora estamos en condiciones de
incrementar fuertemente el accionar en el interior. O
sea, este afio, donde empezaron a trabajar las nue-
vas unidades aldn no disponemos de las cifras, pero,
por ejemplo, nos decian en Tacuarembd y nos decian
en el CURE que habian empezado con una propuesta
de cinco o seis cursos para hacerlos en el afio en las
localidades, y estaban en 18 o 19, y no daban abasto
entre las actividades y las nuevas solicitudes. También
existen dificultades diferentes, algunas institucionales,
porque entre otras cosas, los centros universitarios del
interior, a excepcién de Salto, no tienen unidades eje-
cutoras. Entonces, hay todo un tema ahi de manejo de
fondos que se nos complica bastante. A pesar de esto,
la actividad viene en buen desarrollo y ademas la CCl
ya estd previendo la formacién de unidades ejecutoras
en los Centros Universitarios Regionales (Cenur), de al-
guna manera vamos transitando por todo este camino.
El trabajo conjunto promovié consideraciones recipro-
cas de ambas comisiones sobre una tarea en comun,
se acordaron criterios provenientes de puntos de vista
diferentes, se crearon espacios de articulacion, se actué
en comun y cada comision considerd y respeto los pun-
tos de vista de la otra.

En 2011 —como se indicara anteriormente— se cam-
bié la Ordenanza de Actividades de EP y en 2012 la
CSEP efectud la primera convocatoria para propuestas
de cursos dirigidos a trabajadores, sector productivo y
publico en general, que desde ese entonces, y hasta
ahora, también los denominamos “nuevos destinata-
rios”. Este también fue un cambio cualitativo enorme
dentro del Programa, enorme en el sentido de que no-
sotros veniamos trabajando con profesionales que, o
estaban trabajando vinculados al dmbito universitario
o habian cursado y se habian formado en el &mbito uni-
versitario. También trabajabamos con gente curricular-
mente de alta capacitacion cuya formacién no pasaba
por la Universidad de la Republica. Estos escenarios

de trabajo, aun con personas altamente capacitadas,
aungue no fueran universitarias, no tenfan demasiado
problema en vincularse nuevamente o por primera vez
con la Universidad, los cursantes provenian de una for-
macién normalmente bastante homogénea.

Con los cursos y actividades para trabajadores y tam-
bién para el sector productivo comenzamos a tener
como destinatarios personas con las formaciones mas
dispares que se puedan imaginar; por ejemplo, con-
siderando el maximo avance en ensefianza formal,
desde cuarto de escuela hasta casi profesionales.
Ademas, otra importante fuente de heterogeneidad
la constituyen las experiencias laborales totalmente
diferentes —porque se aprende mucho en el trabajo—
.Una tercera fuente de heterogeneidad eran los pasa-
jes por capacitaciones y tipos de ensefianza no formal,
que trataremos en un momento.

Como puede apreciarse, un publico sumamente hete-
rogéneo. Esto como primera cuestién. Una segunda
cuestion la constituian y la constituyen la recepcién di-
recta de demandas, usualmente formuladas en forma
muy general, donde buena parte de nuestras activida-
des comenzaron a ser intentar especificarlas, conocer
al publico al que van dirigidas y discutir las metodolo-
gfas de trabajo méas adecuadas para la idea previa que
tenfamos de dicho publico. A su vez, una vez puestos
frente al publico especifico, generar mecanismos ini-
ciales de ajuste de contenidos y metodologias, no de-
bemos olvidar que se trata de cursos cortos. También
mecanismos, por ejemplo, de actividades practicas,
que permitieran, a lo largo del curso, disponer de una
base minima en comuUn que sirviera de referencia. Una
tercera cuestién, planteada en la inmensa mayoria de
cursos para este tipo de destinatarios comenz6 a ser la
siguiente: nos decian “bueno, muy bien, a nosotros nos
dan un certificado por este curso que hicimos de 20 o
40 horas (que es la mayoria de los cursos de EP) y lo
valoramos mucho, pero yo tengo 8, 10, 15 afios de tra-
bajo acd, ¢y quién me lo reconoce?”, “Yo sé hacer esto,
y buena parte de los trabajadores no lo sabe hacer. Y si
me quiero ir de este lugar donde estoy trabajando no
tengo reconocimiento, y aun con cierto reconocimiento



interno de mis superiores inmediatos y de mis com-
paferos de trabajo se me complica para presentarme
a pruebas de ascensos, justamente porque no tengo
nada documentado, o tengo un certificado aca, otro
alla, pero hay gente que presenta mucho mejor las co-
sas y no tiene el conocimiento que yo tengo de esta
tarea”.

Entonces, con estos planteos efectuados en los mas
diversos dmbitos de trabajo y de produccién —porque
también a los integrantes de las pequefias empresas
les pasa algo similar— cada vez nos quedaba mas cla-
ro que tenfamos que darles algln tipo de respuesta
institucional.

En sintesis, constituian una importante demanda por
certificacién de trayectorias laborales y educativas di-
ferentes, certificacién que no estd contemplada en el
sistema educativo nacional (tampoco, como posterior-
mente comprobamos, en el regional, y tampoco esta
resuelto en América Latina ni en buena parte de Euro-
pa, a pesar de la aplicacién de los criterios comunita-
rios). Porque, ademas del trabajo o actividad, también
en aspectos educativos nos pasaba algo similar. Y aqui
retomo lo que habia dejado pendiente anteriormente.
Nos decian “si, yo pude terminar solamente cuarto
de escuela, pero después tengo un curso hecho all3,
después hice otra cosa acd”. En el Uruguay tenemos
cerca de 600 o 700 entidades de capacitacién, que no
tienen ningun tipo de regulacién. Hay excelentes y de
las peores, en un gradiente también de alta hetero-
geneidad. Y esto es una carencia de nuestro sistema
educativo. Nos empezamos a encontrar con todas es-
tas realidades.

En 2014, afio en curso en sus Ultimas etapas, ademas
de lo ya expresado con respecto a las nuevas unida-
des de EP del interior, otro cambio importante fueron
los acuerdos de trabajo y los convenios. Y aca vamos
pasando, también en un continuo y no por etapas cla-
ramente marcadas, al tema de las interacciones y las
formas de trabajo en la interaccién dentro del Progra-
ma de EP. Los dos convenios que vamos a describir se
firmaron en el afio 2013, después de que habiamos
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hablado con el prorrector de Ensefianza para explorar
las posibilidades que teniamos de tener algin fondo
mas y nos indicara que no podriamos disponer de mas
fondos presupuestales, que habia que conseguir recur-
sos extrapresupuestales, fuera de la Universidad. Asi
que fuimos a buscarlos fuera de la Universidad, tam-
bién con la éptica y el propdsito de financiar aquellas
actividades en las que el Programa fuera tomado como
un aporte diferencial de importancia y en entornos
que, segln entendiamos, necesitaban fuertemente de
ese aporte, es decir, cuidando que las actividades a
financiar se desarrollaran en entornos sociales que lo
necesitaran y que no pudieran financiarlo. A nuestro
juicio, eso le daba validez a la propuesta. Claramente,
no era buscar Unicamente mayor financiacién extrapre-
supuestal para el Programa, sino hacerlo para cumplir
mejor los objetivos y para hacer un aporte a la socie-
dad, a las comunidades y al pais.

Conseguimos, centralmente, dos convenios y un acuer-
do de trabajo. Un convenio es con el BPS, para capacita-
cién de funcionarios, fundamentalmente gerentes y su-
pervisores, también para entidades que colaboran con
el banco, por ejemplo, hogares de ancianos. Estuvimos
haciendo cursos de gestién para gestores de hogares
de ancianos gque tenian escasa formacién curricular en
el tema. Una experiencia muy buena, muy linda, muy
bien valorada, en primer lugar por los cursantes, tam-
bién por el BPS y por el docente que la implementd, de
la Facultad de Ciencias Econdmicas.

También fue bien valorado el desafio de los cursos
para gerentes y supervisores del BPS, realizados en-
tre varias facultades. Estos cursos generaron desafios
importantes, por ejemplo uno que se hizo, con 20 edi-
ciones, de Comunicacién Organizacional y Asertiva,
donde particip6 la Facultad de Ciencias Sociales, la Fa-
cultad de Informacién y Comunicaciéon y la Facultad de
Derecho, en lo que atafie a psicologia del trabajo. La
participacién de la Facultad de Derecho se dio porque
no pudimos lograr la de un equipo de Psicologia, muy
comprometido con otras labores universitarias, equipo
gue nos sugirié acudir al de Derecho, que respondié en
forma estupenda.
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En esos cursos trabajamos con los tres servicios. Ahi tu-
vimos, también, unas cuantas dificultades iniciales para
coordinar y establecer la forma de trabajo para grupos
docentes que vienen de distintos lugares, cémo articu-
lar y armar la propuesta, cémo evaluar y, sobre todo,
cémo generar las sinergias necesarias para que los cur-
santes comprendieran que el curso lo daba la Universi-
dad y no tres de sus servicios en forma descoordinada o
no demasiado coordinada.

Aqui también se produjo un proceso, una interaccién
cada vez mayor en el grupo docente, que se fue con-
solidando a medida que transcurrian las actividades. Y
conté nuestra forma de enfocar estas actividades, por-
gue sabiamos que probablemente las iniciales saldrian
algo menos coordinadas, porque nos faltaba experien-
cia al respecto, por lo que solicitamos al BPS —que asi
lo hizo— que los primeros cursos se hicieran para gente
altamente capacitada, es decir, las gerencias y destina-
tarios mas preparados, mas acostumbrados a trabajar
con la Universidad y con una mayor capacidad de abs-
traccién de conceptos y, a su vez, con mayores posibi-
lidades de aplicarlos correctamente cuando lo tuvieran
que hacer. Es bueno puntualizar que después de la fir-
ma de los dos convenios, en setiembre de 2013, se hizo
un solo curso en cada convenio en ese afio, y en 2014
se completardn 32 en total con el BPS (20 con los tres
servicios mencionados) y 10 con el INEFOP.

El convenio con el INEFOP es para capacitacién de traba-
jadores rurales y productores agropecuarios familiares.
Con el INEFOP tenemos planificado, a 2 afios, unos 39
cursos para trabajadores rurales y productores agrope-
cuarios. Y bueno, también algunos otros problemitas.
Inicialmente pensamos que la Facultad de Veterinaria se
podria sumar al convenio, pero por diferentes causas re-
lacionadas con los equipos docentes no lo ha hecho. Asi
gue por ahora estd participando Unicamente la Facultad
de Agronomia. Estaba planificado, con varias versiones,
un curso de maquinaria agricola para capacitar a traba-
jadores rurales en actividades de utilizacién y manteni-
miento, que tenia componentes importantes, cada vez
mas, de informatica y de nuevas tecnologias. Por ejem-
plo, las maquinarias nuevas, cuando estan trabajando,

estdn georreferenciadas, se trabaja con GPS. Las semi-
llas, durante la siembra, son controladas informatica-
mente, lo mismo que la profundidad de siembra. Las fer-
tilizaciones se hacen segun tablas georreferenciadas de
analisis de suelo, y asi seguimos. EI INEFOP tenia previs-
to firmar algunos acuerdos de trabajo con instituciones
gue proveyeran la maquinaria agricola.

Porque ademas son cursos que tienen un alto conteni-
do préactico y un alto contenido también de interaccién
interinstitucional. No se firmaron esos convenios, por lo
que, a través de la Facultad de Agronomia, tuvimos que
conseguir firmas de venta de maquinaria agricola que
colaboraran con estas iniciativas; estas empresas nos
solicitaron poner banderas de su firma en las activida-
des practicas y de esa forma se fue articulando la cosa.

Los cursos de salud rural que se estan haciendo desde
agosto del presente afio (2014), se han transformado,
en realidad, en un gran desafio, son acuerdos de traba-
jo. EI MSP y ASSE nos solicitaron capacitar a médicos,
enfermeros y trabajadores idéneos, algunos con escasa
trayectoria curricular pero que actuaban normalmente
en los equipos, como son auxiliares, choferes, promoto-
res de salud rural, encargados de locales de policlinicas
rurales, entre otros perfiles. La idea era capacitar a es-
tos integrantes en los nuevos modelos de salud en el
medio rural.

La iniciativa surgié en un congreso de salud rural que se
realiz6 en Montevideo por parte del MSP, que conté con
el auspicio de ASSE y de la Sociedad de Medicina Rural
del Uruguay. El presidente de esta sociedad me invité a
exponer, en 10 minutos, los aportes que podria hacer el
Programa de EP a la salud rural, y hablamos de las ca-
pacitaciones, de trabajar a diferentes niveles de forma-
cién y de las facilidades que desde 2014 teniamos en
cobertura territorial. Entonces nos lanzaron el desafio.
Nos pidieron 20 cursos para el norte del pais —Artigas,
Salto, Paysandud, Rio Negro, Tacuarembd y Rivera—,
donde consideraban mas necesaria y urgente la capa-
citacién. Ahi hubo, previamente, otro desafio muy gran-
de, porque casi que no habia financiacién de ningln
tipo desde el MSP y desde ASSE, y nosotros tampoco



tenfamos, estos acuerdos se concretaron aproximada-
mente en abril y mayo de 2014. Pudimos conseguir una
financiacion a través del Programa Uruguay Estudia,
donde participan algunos ministerios, la ANEP, la Uni-
versidad, la Oficina de Planeamiento y Presupuesto, la
Corporacién Nacional para el Desarrollo y el Banco Re-
publica (BROU). Los fondos los aporté el BROU. También
pudimos conseguir otra financiacién complementaria
de igual porte a través de la Comision Técnica Mixta de
Salto Grande. Entonces pusimos a rodar los cursos. Se
nombraron los responsables académicos, docentes uni-
versitarios, una licenciada de Facultad de Enfermeria en
Salto y una doctora en Medicina en Paysandd.

Ahi empezamos a ver también todo otro tema de traba-
jo que era la colaboracidn, la necesaria e imprescindible
colaboracién del medio para llegar a buen puerto. El
Programa de EP obtenia fondos para la financiacién de
los profesores y de todo el equipo, se hicieron contri-
buciones en materiales y carpetas, las unidades de EP
de los centros universitarios del interior organizaron las
actividades y el trabajo en terreno, el MSP y ASSE co-
laboraron con las propuestas docentes y con horas de
su personal para que participara en los cursos, también
con algunos traslados, pero después de esto habia que
organizar, también, otros traslados de gente desde zo-
nas rurales alejadas, con malos caminos, muchas veces
interrumpidos por crecientes de arroyos desbordados.

Muchas veces hubo que organizar la alimentaciéon de
los cursantes, por la distancia que se cubria y el tiempo
de que debia disponerse para acceder a los cursos. La
metodologia de estos cursos consistia en una parte ge-
neral, presencial, que se hacia normalmente en las capi-
tales departamentales y otra parte semipresencial, que
se hacia con referentes locales que reunian a grupos de
cursantes para el analisis del material en localidades
alejadas de las capitales departamentales; estos analisis
y énfasis fueron diferentes segun las caracteristicas de
las distintas localidades del pais. El material fue elabo-
rado por el MSP y por docentes de la Universidad, y se
distribuyé en pendrives a las localidades. Los cursos cul-
minaban con pasantias, que constituyeron un gran de-
saffo. éCémo harfamos con las pasantias? Hicimos varias
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reuniones, en Rivera, en Paysandd, en Salto. La Ultima
fue en Salto y fue justamente por las pasantias —que
todavia no se terminaron, porque terminan en diciem-
bre—, y al final quedamos en que, en cada localidad,
para los cursantes de perfil universitario no habia dema-
siados problemas, la harian en los centros de salud, con
un menu de temas y punto. Para la gente no universita-
ria, ahi si realmente teniamos un desafio grande. Se pro-
gramaron pasantias en atenciéon de partos y traslados
de parturientas, en reanimacién cardiaca, en traslados
de politraumatizados, a cargo del MSP y de ASSE.

Entonces, si bien todavia no tenemos esta experiencia
bien evaluada, porque aun resta concretar actividades,
ya podemos decir que se constituyé en una gran expe-
riencia para el Programa, nos movié muchisimo el piso.
Pasa que, en esa blUsqueda de colaboracién en regio-
nes diferentes, logrdramos la participacion de varias
intendencias, de diferentes mutualistas e instituciones
de asistencia médica colectivas privadas y, en algunos
casos, hasta del Ministerio del interior, ya que en la
mayoria de las localidades rurales, en traslados de par-
turientas y accidentados, colabora la Policia. Venimos
trabajando en todo ese sentido. Tenemos bien claro que
ninguna de las instituciones que esta trabajando en los
cursos de Salud Rural, habria podido desarrollar por si
sola esos cursos. Nosotros, desde la Universidad, solo
con Educaciéon Permanente no habriamos podido ha-
cerlo. Porque precisdbamos traslado de participantes,
precisabamos participacion de los médicos rurales, de
las enfermeras rurales, de la gente que tiene experien-
cia, de los agentes comunitarios y de otras instituciones
que colaboraran.

En todas estas experiencias de trabajo que realizamos
con otras instituciones aprendimos y estamos apren-
diendo muchisimo. Aprendimos a movernos con otros
entornos de trabajo, a ver qué les interesaba a otras
instituciones, a trabajar en conjunto con objetivos co-
munes, complementarios y adn distintos, aprendimos
de sus realidades, de sus potencialidades y de sus pro-
blemas y también de los entornos y de las condiciones
en que trabajan. Es la concrecién de lo que normalmen-
te se dice ganar-ganar.

Programa Educacion Permanente

N
3



128

Pero acd quiero referirme, especialmente, a cémo se
transforma, en lo concreto, el concepto del trabajo en
Educacién Permanente con otras formaciones y con
otras disciplinas, que también tiene que ver con el tema
de este encuentro académico. Desde que se inicié el
Programa constatamos que el docente que realizaba
actividades de EP, después de dar los cursos, apren-
dia mucho de las realidades de los profesionales, y
que, ensefiara donde ensefiara (grado, posgrado, etc.)
llevaba, como es ldgico, su experiencia a estas otras
actividades. Cuando docentes que trabajan en cursos
de grado, en diplomaturas, maestrias y doctorados rea-
lizan actividades para trabajadores, sector productivo
y publico en general, esta experiencia se profundiza e
incrementa. La enorme mayoria de los docentes que
hicieron estas experiencias, que hablaron con nosotros
en profundidad sobre el tema, estan agradecidos y mo-
tivados por la oportunidad de trabajar también con un
publico diferente, con gran experiencia practica de apli-
cacion de conocimientos en sus entornos especificos,
generando espacios de intercambio de conceptos que
también lleva a que todos los actores que participan
en la experiencia enriquezcan sus conocimientos, sus
miradas, sus formas de abordaje. Ganar-ganar. Se ali-
nea con todo lo que indica la bibliografia, y se constata
fuertemente en las experiencias realizadas. Entonces,
esto también es otra cuestiéon que cuando uno esta tra-
bajando con el medio se debe tener muy en cuenta.
Estamos colaborando (del trabajo también se aprende)
en la formacién de docentes académicos todoterreno,
una gran conquista para la Universidad.

Dos experiencias en integralidad desde la EP de
universidades extranjeras

Muy brevemente voy a exponer dos experiencias mas,
de universidades latinoamericanas. Una es la de la
Universidad de Costa Rica, la primera y mas grande
universidad publica de ese pais. Tuvo una evolucién
institucional parecida a la de nuestra Universidad, du-
rante mucho tiempo fue la Unica en su pais y después
surgieron otras. El trabajo que voy a describir lo conoci-
mos en una actividad previa a un Encuentro de Educa-
ciéon Permanente. La Universidad de Costa Rica, en su

Programa de Educacion Permanente, estda muy apoyada
en la extension. El Programa depende de la Vicerrecto-
ria de Accién Social, y nos plantearon a los asistentes,
como actividad previa al Encuentro, ir a visitar una lo-
calidad cercana a la frontera con Nicaragua, al noroeste
del pais, donde se estaba trabajando desde un campus
de la Universidad situado cerca, en Guanacaste. En esa
actividad, el accionar, la descripcién de lo que hacia la
Universidad fue planteada por los propios destinatarios,
pudimos apreciarlo desde su éptica. Costa Rica tiene 4
millones de habitantes, de ellos, practicamente 1 millén
son nicaraglienses, emigrados de su pais en las Ultimas
décadas por conflictos armados y por pobreza. Tienen
un problema grande con la frontera, ya que se trata de
una poblacién proveniente de un entorno socioecono-
mico en general muy pobre, con muy escasas oportuni-
dades de formacion y de capacitacion.

La Universidad y un conjunto de instituciones guber-
namentales llegaron a la conclusién de que habia que
capacitar a esta poblacién, ya que actualmente son
habitantes de Costa Rica y es altamente probable que
no regresen a Nicaragua. La Vicerrectoria de Accién So-
cial tiene un programa de trabajo en la frontera, con
las comunidades, que era basicamente un programa de
extensién, de apoyo al medio y de accién social. Hay
pescadores, hay trabajadores agricolas zafrales y traba-
jadores informales, hay desempleados y gente indocu-
mentada, hay jovenes, hay mujeres jévenes con escasa
capacitacién curriculary a menudo victimas de violencia
doméstica. Todo este medio en si mismo, sumado a las
propias instituciones gubernamentales de Costa Rica,
comenz6 a generar demandas fuertes de capacitaciéony
de accién social hacia la Universidad. Tienen demanda
de investigacion, tienen demandas —por supuesto— de
trabajo de extension y tienen también demandas de ac-
tividades de Educacién Permanente. Y eso lo trabajan
de la siguiente manera: los estudiantes avanzados de
esa universidad tienen obligatorias 300 horas de traba-
jo social interdisciplinario en la comunidad. En sus cur-
sos de grado, cuando estan llegando a tercero o cuarto
tienen que hacerlo a la manera de créditos obligatorios,
aunque medidos en horas. La otra condicién es que este
trabajo sea interdisciplinario. Nosotros les preguntamos



si tenian un nldcleo muy grande de profesores para or-
ganizar el trabajo en esa zona. La respuesta fue que
no: “Los que estamos aca en el ndcleo duro, somos
solamente cuatro o cinco, después hay mas o menos
unos 10 o 12 mas, a veces hasta 20, niUmero variable
de docentes que siguen participando, aunque en forma
relativamente esporddica, pero que colaboran en darle
continuidad a todo el trabajo, y después esta el trabajo
de los estudiantes, que, guiado, es un trabajo califica-
do”. Los estudiantes cuentan con grillas, con recomen-
daciones sobre formas de relacién con la comunidad,
sobre trabajo y comportamiento, con formas de aborda-
je de los problemas, ademas, los que hace cierto tiem-
po que estan trasmiten sus experiencias a los nuevos.
Nos parecié una experiencia riquisima. De ahi salen, por
supuesto, demandas de todo tipo para Educacion Per-
manente, para extension, para investigacion, que son
coordinadas y canalizadas por el “ndcleo duro” de los
docentes y por las autoridades a las que recurren.

La otra experiencia es de la Universidad del Norte de
Barranquilla. Esta Universidad es privada, comenzé
siendo una de las universidades de tipico perfil tecnold-
gico y se ha transformado en una de las cinco mejores
universidades de Colombia, pals que cuenta con un alto
numero de universidades de todo tipo. Tiene un enfo-
gue que vino evolucionando desde su punto de partida,
practicamente politécnico, cada vez mas hacia lo social.
Uno de sus actuales objetivos es valorizar y profundizar
la cultura caribefia. Uno de los problemas basicos que
tenian en el Caribe era el muy degradado concepto de
la cultura caribefia que habia. Entonces la Universidad
del Norte se propuso empezar a generar y valorizar los
aspectos culturales del Caribe. Y lo estd logrando fuer-
temente. Se empiezan a valorizar los componentes de
esta cultura. Una de las cosas que hacen, entre muchas
otras, es la actividad de Educacién Permanente denomi-
nada “Los monumentos hablan”, actividad que pudimos
conocer como una ponencia de otro Encuentro Interna-
cional de Educacién Permanente.

Se trata de una actividad muy abierta, de difusion. La
Universidad constaté que la mayoria de los habitantes
de Barranquilla no conocia por qué se levantaron estos
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monumentos y no conocen, en general, la identidad y
la trayectoria de las personas que representan. Enton-
ces, en la actividad, los analizan mediante espectaculos
atractivos, similares a luz y sonido, pero desde una 6pti-
ca universitaria, hablan y dicen qué hicieron y cémo, en
donde actuaron las personas que representan y su en-
torno de actuacion. Por ejemplo, si fuera acd, es como
si el monumento, desde una grabacién, dijera: “yo soy
José Gervasio Artigas, participé en la gesta de...”, etc.
Entonces se trata esto expresado con luz, con sonido,
pero también con mucha informacién, muchas veces
con investigacién de sustento, ademas se distribuyen
folletos y documentos que guian a los participantes.
Muy atractivo pero también con mucha informacién ri-
gurosa y correcta relacionada con su entorno. Esto co-
menzd a generar una relacién con el medio en la cual
los propios participantes de estos ciclos empezaban a
pedir después, “iy por qué no se investiga esto?, iy
por qué no se da a conocer o se difunde esto otro?, iy
la Universidad no puede? Y como la Universidad estaba
interesada en valorizar esta cultura caribefia, muchas
de estas sugerencias fueron aceptadas, y este tipo de
programas se fue transformando en una serie de activi-
dades mucho mas integrales.

Sugerencias para trabajo a futuro, a modo de
reflexiones finales sobre integralidad

A la luz de estas experiencias que tuvimos el privilegio
de conocer, y también de poder compartir realizando
nuestra propia tarea, quisiera dejar algunas reflexiones
como para fortalecer la integralidad.

Primero: si hay proyectos que son integrales, tiene que
haber fondos de apoyo para estos proyectos, porque si
no se trata de actividades voluntarias que pueden fun-
cionar inicialmente, pero todos sabemos que después,
si no existe otro tipo de sustento, incluida la financia-
cién, eso se desarma.

Como deciamos con el ejemplo de lo pequefio de las
unidades de EP, el no financiar adecuadamente las
actividades integrales tiene un alto costo de oportu-
nidad. Los procesos de interaccién, de integralidad, y
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su fortalecimiento necesariamente son de mediano y
largo plazo, considerando la forma de trabajo de donde
venimos, y van a seguir siéndolo si no las cambiamos,
por ejemplo, desde la formacién docente universitaria,
0 como la experiencia que les contaba de la Universidad
de Costa Rica, donde existen experiencias interactivas
para docentes y estudiantes que llevan afios ejecutan-
dose, desde la década de los setenta y que forman tem-
pranamente en la integralidad a estudiantes, algunos
gue acceden, como acd, a ser docentes universitarios.
La integralidad se podria impulsar si hay voluntad poli-
tica de hacerlo, y ademas si hay voluntad de aportar fi-
nanciacién, como proceso de largo plazo, desde las pro-
pias comisiones sectoriales, desde los prorrectorados,
desde el Espacio Interdisciplinario o buscando nuevas
formas de trabajo.

Claramente, la Universidad necesita un mayor trabajo
interactivo entre sus diferentes funciones y disciplinas,
y conseguir nueva financiacién o recortar otras finan-
ciaciones para canalizarlas hacia la interaccién, que
seguramente dard frutos a mediano y largo plazo en
términos institucionales, sabemos que no es tarea facil.

Segundo: serfa muy bueno que hubiera algun tipo de
trabajo previo de alguna de las partes involucradas que
se pueda tener como punto de partida para realizar
acciones o actividades concretas. Eso a nosotros nos
parece muy importante para trabajar entre servicios,
en diferentes funciones universitarias y con el medio,
para trabajar con la comunidad. Por muy poca que sea
esta experiencia, provenga de donde provenga, sSi es
cuidadosamente analizada por todo el equipo que va a
participar, contribuye a clarificar la manera de actuar
y de relacionarse, pone de manifiesto algunas dificul-
tades a superar y el trabajo se encamina mejor. Exten-
sion y Educacién Permanente ya tienen, cada una por
su lado, una serie de aspectos de trabajo con el medio,
aspectos en los que se podria hacer base. El Espacio
Interdisciplinario, en su relacién entre servicios, tam-
bién. A su vez, en Educacién Permanente tenemos tra-
bajo conjunto con posgrados universitarios y aun con
el grado, en cursos compartidos de curriculo flexible o
en cursos optativos. Estas experiencias, al contrario de

las otras que comenté, no las tenemos suficientemente
conceptualizadas, en la opinidn general de la CSEP, del
Programa y de los servicios, en términos de compartir
definiciones, aunque, como vamos a proponer trabajos
conjuntos con otras sectoriales, con investigacién y con
extensién, iniciativas que suponemos compartiran las
nuevas autoridades universitarias, en breve vamos a
profundizar estos temas. Si tenemos, desde la CSEP,
analisis y opinién de hasta dénde va, por ejemplo, en
cursos compartidos, lo que podemos considerar posgra-
do y hasta dénde EP, lo mismo que para cursos compar-
tidos con actividades voluntarias o de curriculos flexi-
bles de grado. Esto, si bien tiene opinién central, tiene
grandes variaciones entre los servicios universitarios,
sobre todo cuando consideramos sus antecedentes y lo
gue estan realizando. Es decir, estas culturas hay que ir
construyéndolas. En esta linea de trabajo, consideran-
do la integralidad, habria que fortalecer lo que, ademas
de ser necesario, tenga condiciones mas adecuadas
para cumplir con los objetivos. Es mas facil promover
la integralidad en el interior, hay mayor conocimiento
e interaccién entre los grupos docentes de diferentes
procedencias y mayor contacto con el medio, propor-
cionalmente hablando. También lo hay en algunos otros
programas universitarios, el APEX, por ejemplo, y en
algunas otras nuevas experiencias. Ahora estamos pro-
bando caminos para fortalecer la convocatoria interser-
vicio, incluyendo, como espacios interdisciplinarios, a
los Polos de Desarrollo Universitario del interior y a los
Ciclos Iniciales Optativos.

Tercero: en la misma linea de lo anterior, pero profundi-
zandola mas, el conocimiento y contacto previo de los
equipos docentes a cargo de las actividades. Nosotros,
cuando haciamos los cursos entre dos o tres servicios,
cuando teniamos que hacer programas, la mayoria de
las veces los docentes no se conocian. Tuvimos que ge-
nerar espacios para ir discutiendo las actividades, las
mejores metodologias, los criterios de actuacién, el or-
den de participacién, el tipo y forma de evaluacién y
sus correcciones. Dio trabajo, pero pudimos lograr que
realmente se formaran equipos muy buenos. Contribu-
ye mucho, y esto es facil de enunciar y dificil de ejecu-
tar en la realidad, el disponer de objetivos claros para



la tarea a emprender. Parece de Perogrullo, pero en la
realidad concretarlo no es tan facil, es dificultoso de in-
ternalizar al interior del grupo docente tomado como
un todo. éCudn claro es el objetivo que realmente nos
estamos fijando para esto? {Cudles son las prioridades?
¢{Cémo se actlia en concreto en funcién de estas? No es
un tema menor.

Dentro de este punto, otro aspecto no menor: consi-
derando la combinacién de actividades, muchas veces
tendemos a superponer algunas tareas y temas y de-
jamos sin cubrir otras, esto tiene que ver con los per-
files de los integrantes de los equipos, que no siempre
estan conformados en forma equilibrada para lo que
es necesario aportar. En este caso, los equipos de di-
reccién realmente tienen que poner bastante cabeza,
por un lado, para no superponer tareas y, por otro,
para detectar lo que estd débil o falta, es decir, para
gue esos espacios de actuacion se cubran correcta y
equilibradamente.

Cuarto: disponer o estar dispuestos a generar mecanis-
mos Yy espacios de integracién con otras instituciones.
Eso nos parece también muy importante para integrar
las instituciones y que estas realmente participen de
los proyectos, aporten en su planificacién, en sus ac-
ciones y también en su ejecucién. La adecuada asigna-
cién de tareas y acciones interinstitucionales sin duda
potencia los logros, pero esto requiere mucho didlogo
previo de entendimiento y mucho monitoreo y segui-
miento conjunto en las acciones a realizar, también de
acciones posteriores conjuntas para evaluar y propo-
ner acciones futuras. Esto implica multiplicar espacios
de interaccion institucional. Los cursos de salud rural,
por ejemplo, en todos los departamentos estan funcio-
nando apoyados por instituciones diferentes, y esto
de alguna manera constituye una dificultad adicional,
pero, como contrapartida, también se generan apoyos
adicionales. En salud rural siempre estan, por supues-
to, Educacion Permanente de la Universidad, el MSP y
ASSE, las otras instituciones actuantes en cada lugar
son diferentes, por ejemplo, las instituciones de asis-
tencia médica nucleadas en la Federacion Médica del
Interior han tenido acciones muy distintas en diferentes
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localidades; se destaca su aporte en Paysandu y en Ri-
vera, donde han colaborado fuertemente, en otras lo
han hecho parcialmente y en otras, muy poco. Salto
ha recibido, para esta actividad, un gran apoyo desde
el Ministerio del Interior, apoyo que no ha sido similar
en otros departamentos. Las intendencias lo mismo, en
Tacuarembo este tipo de apoyo funciona bien, aunque
para esta actividad no le ha sido requerido, en mayor
proporcién. En Rivera ha habido apoyo tangible y con-
creto. En otros departamentos las intendencias no han
actuado en forma similar.

En Salto ha habido apoyo en traslados de cursantes por
parte de la Comisién Técnica Mixta de Salto Grande,
que, por tener limites geograficos institucionales en su
actuacién, no ha podido extender este apoyo a depar-
tamentos alejados del litoral, como Tacuarembd y Rive-
ra, 0 aun a otros mas al sur, porque los émnibus para
traslados estan en Salto, muy alejados, por ejemplo, de
Rio Negro. En fin, ademds de aspectos institucionales y
locales, que siempre son diferentes, hay que conside-
rar que estos apoyos diferenciales también provienen,
muchas veces, del conocimiento y de relaciones ante-
riores entre las personas que integran las diferentes
instituciones. Por aqui se empieza en la mayoria de las
oportunidades.

Quinto: jerarquizar la comunicacién. Eso también nos
parece importante a todo nivel. A nivel de lo que se esta
haciendo, hacia afuera de la Universidad, al medio y a
las instituciones que colaboran con nosotros y también
a nivel interno. Nos parece un tema bien importante,
que se estd jerarquizando en la Universidad pero re-
quiere mucho mas desarrollo. Cuando la gente percibe
que las cosas funcionan bien es mas facil lograr nuevas
incorporaciones y nuevos apoyos, la imagen cuenta.
Nos ha costado bastante, en la realidad universitaria,
profundizar estos conceptos, en general nos atenemos
a cumplir con nuestro trabajo especifico y que la tarea
de comunicacién la hagan otros. Esto, que en términos
generales debe ser asi, profesionalizando la comunica-
cién, nos hace perder de vista muchas veces que aspec-
tos especificos de la tarea que se desarrolla solamente
la conocen quienes la llevan a cabo, y que una parte de

Programa Educacion Permanente



132

dicha tarea debe consistir, precisamente, en colaborar
con su difusiéon. Por lo tanto, mas alld de que existan
equipos especializados en comunicacién, desde los nu-
cleos docentes, especialmente los interactivos, y desde
la direccién de los proyectos, habria que prever la de-
signacién de responsables, integrantes de los propios
equipos, que entre otras tareas tengan la de promover
la difusién y vigilar que esta tarea se cumpla eficaz-
mente, hay que crear las condiciones para profundizar
e incrementar la comunicacién.

Sexto: la integralidad como herramienta para el de-
sarrollo social y econémico requiere incorporar cono-
cimientos desde muy diversas practicas, y esto debe
facilitarse. Se debe contar con la participacién de muy
diversos actores, con trayectorias institucionales muy
distintas. Por lo tanto, los espacios a abrir deben gene-
rar confianza, la relacién se debe abordar con cabeza
muy abierta, sobre todo para escuchar, entender e in-
ternalizar lo que nos dicen los demas, para procurar una
integracién eficiente y para ejecutar los proyectos en
forma exitosa. La combinacién de saberes y acciones di-
ferentes requiere generar también espacios de integra-
cién, que terminan siendo fuente de aprendizaje para
todos. En cada proyecto interactivo habria que imple-
mentar reuniones periddicas de equipos, que podrian
ser quincenales o mensuales, rediscutir lo que se esta
haciendo a la luz de los objetivos y metas planeadas,
redisefiar enfoques y formas de trabajo.

No se hace de una sola vez, o de pocas veces al prin-
cipio, debe ser un continuo de discusién y andlisis, y
de creacién de nuevas propuestas de trabajo, hasta
el final de los proyectos. Ademads, estos procedimien-
tos dejan ensefianzas, contactos, conocimientos y ba-
ses de trabajo para el futuro. Futuro que también hay
que contribuir a recrear, ya que la interaccién debe ser
enfocada como de mediano y largo plazo para que se
vean sus frutos. No debemos olvidar que la Universidad
es una instituciéon formada en la especializacion, en su
profundizacién y donde estan tratadas, para su desa-
rrollo pero en formas institucionalmente separadas, las
diferentes funciones. Esto tiende, por su naturaleza,
a dejar de lado la integralidad. Si no existe un trabajo
consciente, sostenido y fuerte, desarrollado en el tiem-
po y con diversas facetas, sera muy dificil consolidar la
integralidad en esta institucién, por lo tanto es bueno
que las iniciativas surjan de varios lugares diferentes,
incluidas las comisiones sectoriales en sus distintas
funciones. Para esto siempre es bueno disponer de
aliados, y uno de los mejores aliados es el medio, que
siempre requiere acciones interactivas, que nos llevan
a conectarnos entre distintas formaciones, disciplinas y
funciones. Como indicaba, es mas facil empezar donde
hay mas contactos con el medio, el interior, programas
como el APEX u otros, o trabajar en lugares con alguna
experiencia previa al respecto. Esto facilita los enfoques
y los aprendizajes institucionales. A partir de esas expe-
riencias, podremos ir abordando otras de mayor porte.
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En los Gltimos afios, la integralidad se convirtié en un con-
cepto muy presente en nuestra Universidad y en uno de
los ejes de la discusién durante la Gltima eleccién rectoral.
Esto es asi porque ese concepto resume de manera conci-
sa varios de los aspectos centrales de la reforma universi-
taria que se impulsé durante los UGltimos afios y represen-
ta una de las utopias por las que vale la pena luchar.

En el contexto universitario, la integralidad es el desarro-
llo arménico y sistémico de las funciones universitarias en
todos los niveles de la institucién. Conviene precisar un
poco mas esa definicién. Cuando se habla de las funcio-
nes universitarias se hace referencia a la ensefianza, la
investigacién y la extensién. La comunidad universitaria
tiene un cierto consenso sobre qué se entiende por en-
seflanza universitaria y por investigacion, a pesar de que
existen muchas discusiones sobre cémo evaluarlas, las
caracteristicas que deberian tener o su rol dentro de una
institucién como la nuestra. La extensién es la que histd-
ricamente ha tenido menor desarrollo y su conceptualiza-
Cién no es auln consensual en el conjunto de la comunidad
universitaria. Por eso mismo, durante el rectorado del Dr.

Arocena, se hizo un esfuerzo por discutir la extensién y
llegar a un acuerdo colectivo sobre su significado.

Subrayemos que la primera parte de nuestra defini-
cién hace referencia a la necesidad de impulsar decidi-
damente las tres funciones clasicas de la Universidad
latinoamericana, partiendo de la base de que ninguna
de ellas responde hoy cabalmente a lo que la sociedad
uruguaya requiere de nosotros.

Es imprescindible transformar la ensefianza superior tan-
to cuantitativa como cualitativamente. Un pais que quie-
re avanzar al desarrollo, en el sentido de lograr que sus
ciudadanos desplieguen plenamente sus capacidades y

vivan la vida que consideran buena® necesita ampliar el
acceso a la formacién avanzada de manera que sus ci-
udadanos puedan disfrutar los beneficios de la ciencia y

1 Segun la vision del desarrollo que debe tanto a Amartya Sen.
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de la cultura, ser actores de su destino y no meros uti-
lizadores de tecnologia o eventualmente victimas de la
modernidad. En el Uruguay de hoy nacen menos de 50
mil nifios por afio y no llegan a 10 mil los que culminan
estudios postsecundarios, incluyendo ofertas publicas y
privadas. éUn pais donde apenas el 20 % de cada gen-
eracion tiene estudios avanzados es un pais culto? ¢Es
capaz de pensarse y definir su futuro en un mundo sig-
nado por el rol creciente del conocimiento? Es necesario
entonces ampliar de manera radical la cantidad de per-
sonas que ingresan a la educacién superior y la canti-
dad que culminan sus estudios. Esto implica retos muy
grandes tanto a la interna de la Universidad, ampliando
el acceso y el egreso, como a nivel de la constitucién
de un sistema nacional de educacién terciaria publica
que diversifique ofertas, trayectorias y modalidades. Los
cambios necesarios no son solo de naturaleza cuantita-
tiva, es preciso generar cambios cualitativos que den re-
spuesta a modificaciones evidentes en las maneras de
aprehender el mundo y que permitan acompafar la gran
dindmica que vivimos en el desarrollo del conocimiento.?

Necesitamos desarrollar mucho mas la investigacién en
todas las areas del conocimiento. Una mirada objetiva
al panorama nacional en esa materia muestra una reali-
dad marcada por: 1) una gran heterogeneidad, tanto en
recursos humanos capacitados como en la infraestructu-
ra necesaria, el clima y los medios para acompafar los
avances que se producen a nivel mundial, 2) un desarro-
llo globalmente muy escaso de las capacidades nacio-
nales en la materia (hay consenso, por ejemplo, en que
serfa necesario multiplicar varias veces los recursos hu-
manos dedicados a la investigacién en el pais) y 3) difi-
cultades para articular las capacidades existentes con la
atencion a problematicas relevantes para esta sociedad.

2 Ladinadmica es tal que la norma es que un egresado univer-
sitario cambie de trabajo muchas veces en su vida y no pocos
terminen trabajando en oficios o profesiones que eran inexis-
tentes cuando realizaron sus estudios superiores. Piénsese por
ejemplo en la aparicién de los celulares o las computadoras
y su invasién de todos los espacios de la vida en apenas una
generacion.

Necesitamos ampliar la relacién entre la Universidad y la
sociedad que le da vida, construir una multiplicidad de
canales de ida y vuelta que permitan a la sociedad bene-
ficiarse de todo aquello que la Universidad puede darle y
gue enraice de mil maneras a la Universidad con el pais,
nutriendo a la institucién con problemas, energia y con-
tacto con la realidad. Una mirada objetiva a nuestra re-
alidad muestra que en el plano de la extensién y del rel-
acionamiento con la sociedad hay gran heterogeneidad,
con experiencias muy diversas y valiosas, muchas veces
aisladas. Se trata de un campo con enormes potencial-
idades, muchas de las cuales estan apenas exploradas.

La segunda parte de nuestra definiciéon de integralidad
refiere al cardacter sistémico y articulado del desarrollo
de estas tres funciones. La idea es a la vez una utopia y
un método de trabajo. Las ventajas de una articulacién
sistémica de las tres funciones son muchas.La reno-
vaciéon de la enseflanza requiere encontrar formas de
ensefar y aprender que sean atractivas y potentes, que
permitan adquirir la habilidad de plantearse problemas
e intentar resolverlos, que contribuyan a formar seres
pensantes, creativos y generosos, que articulen los con-
ocimientos tedricos con el conocimiento de la realidad,
que incluyan experimentar formas diversas de abordar
un problema. La extensién y la investigacion bien en-
tendidas aportan a la ensefianza numerosas oportuni-
dades para enriquecerse: la inmersién en la comunidad
permite acercarse a muchos problemas acuciantes y
formas de solucién creadas por la gente, da la posibili-
dad de compartir el trabajo de campo con personas que
tienen otra formacién y otra cabeza, constituye un espa-
cio ideal para vivir experiencias que contribuyan a la for-
macion ética de los futuros profesionales universitarios.

Aspiramos a desarrollar en nuestra Universidad investi-
gacién del mas alto nivel y en contacto con los centros
de excelencia en todo el mundo. Sin ceder un apice al
rigor metodoldgico y la exigencia, queremos que en la
agenda de nuestros investigadores aparezcan los prob-
lemas mas importantes que afectan a esta sociedad.
iNo seria una buena forma de encontrar esos prob-
lemas el contacto intimo con la realidad de este pueb-
lo hoy y aqui? iLa forma de abordar los problemas no



se beneficiaria del didlogo con aquellos que los viven
y los enfrentan? La experiencia muestra que la inyec-
cién de ingenio, curiosidad y atrevimiento que aportan
los jévenes puede ser importante al abordar problemas
complejos vy dificiles. El pais necesita miles de jévenes
con ganas de investigar, de entender el mundo en que
viven y con las herramientas, la confianza en si mismos
y la decisién para dedicarse a ello. ¢éQué mejor mane-
ra de lograrlo que incorporando la investigacién desde
temprano en la formacién de los universitarios?

La extensién bien entendida implica abordar problemas
que afectan a la gente y hacerlo con seriedad, aportan-
do los saberes que la academia posee y aprendiendo a
valorar aquellos saberes que la comunidad ha ido acu-
mulando. Las expectativas que se generan en ese con-
tacto son enormes, como grandes las oportunidades
para aprender y para investigar. A la vez es grande la re-
sponsabilidad y el costo eventual de errores o impericias.
De alli que la extensidn necesite la participaciéon de los
mas calificados universitarios y los abordajes mas serios.

Cuando las tres funciones se articulan y funcionan de
manera sistémica, potencidndose mutuamente, se
pueden lograr resultados impensables de otro modo. Por
supuesto que para ello se requiere seriedad al encarar el
reto, mucho esfuerzo colectivo y poner en practica met-
odologias que contemplen las especificidades de esta
situacién. Ese es precisamente el reto de la integralidad.

En este punto es preciso sefialar que no existe en no-
sotros ninguna pretensiéon de exclusividad. No sosten-
emos que debe ser la Unica forma de abordar las tar-
eas de la institucion. ampoco sostenemos que algunos
objetivos especificos, como impulsar la investigacion
o transformar la ensefianza solo puedan conseguirse
a través de la integralidad. Decimos simplemente que
se trata de una estrategia muy potente, sobre la cual
se ha construido un amplio acuerdo® y que debe ser

3 Resolucién nimero 15 del Consejo Directivo Central (CDC)
del 27 de octubre de 2009.
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implementada y probada con seriedad, poniendo en ello
el esfuerzo necesario. Y debe hacerse sin que ello impli-
que dejar de ensefiar de la manera cldsica en las aulas
o dejar de investigar en temas que vienen del didlogo
mundial disciplinar. La consigna debe ser cultivar, impul-
sar, sembrar con diversidad y amplitud* y no desperdi-
ciar la energia y el trabajo de las universitarias y univer-
sitarios que se han lanzado a construir ese camino. La
Universidad y el pals los necesitan a todos.

La integralidad debe concebirse a distintos niveles. A
nivel institucional, mediante el impulso decidido de las
tres funciones y su interrelaciéon sistémica a través de
herramientas especificamente disefiadas para ello. Lo
mismo puede plantearse a nivel de areas, facultades,
escuelas, departamentos, institutos, catedras, grupos
de trabajo. Cada uno de esos niveles de la estructura
universitaria conforma espacios colectivos con diversi-
dad de recursos humanos y materiales y cierta especifi-
cidad disciplinar que admite el desarrollo de la integra-
lidad con un sabor propio.

La discusion del nuevo Estatuto del Personal Docente
debe habilitar mecanismos que promuevan que nues-
tros docentes desarrollen su tarea docente con una
mentalidad integral. Esto no quiere decir que se obli-
gue a nadie a hacer aquello para lo que no sirve o0 no
estd preparado. La instituciéon debe tener la inteligencia
de utilizar sus recursos humanos de la mejor manera
posible y ello incluye la posibilidad de que cada uno

4 Me atrevo a recordar al profesor Clemente Estable a quien
se atribuyen las siguientes palabras, cargadas de significacion
aun hoy: “Hay que sembrar mucho... Toda semilla no germina;
ni todo lo que germina florece: ni todo lo que florece da frutos:
ni todo fruto madura; ni todo lo que madura es bueno... Sem-
bremos con ordenado ritmo y sembremos como el viento. El
viento siembra més alla de todos los surcos, mas alld de toda
tierra labrantia, mas alld de todo regadio. No siempre se sabe
dénde cae la simiente, pero la tierra se pone verde... Es el
verde nuevo que amanece a la nueva luz del tiempo. El entu-
siasmo es el viento de nuestras almas y siembra prédigamente
todo lo que hay en las almas...”
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dedique sus energias fundamentalmente a aquello en
lo que mas puede aportar.

Pero sin sefiales claras de que la institucién necesita el
desarrollo serio y creativo de todas las funciones univer-
sitarias y de que promueve su interconexién sistémica,
no se producird el cambio cualitativo que a nivel insti-
tucional buscamos. Es necesario construir herramientas
especificas para lograr este cambio institucional. Duran-
te los Ultimos afios se construyeron herramientas poder-
0sas para promover esta manera de hacer Universidad.
Por ejemplo, a nivel central, la existencia de espacios
especificos creados con el fin de construir esa articu-
lacion como son el Programa APEX® y el PIM® a nivel ter-
ritorial o el Proyecto Flor de Ceibo’ a nivel tematico. Hay
lugar para decenas de espacios de ese tipo, que per-
mitan el abordaje integral de problematicas diversas,
a lo largo y ancho del pais. Los Espacios de Formacién
Integral® son herramientas mas especificas y acotadas
en el tiempo, pero que en su enorme diversidad ofrecen
la posibilidad de explorar muy diversas experiencias. Se
lograron importantes acuerdos colectivos en cuanto a
la necesaria modificacién del Estatuto del Personal Do-
cente.? Es hora de plasmarlos en un nuevo Estatuto, que
incluya las sefiales adecuadas para que los docentes
incorporen estas modalidades en sus planes de traba-
jo y en sus practicas. En el plano de la ensefianza es

5 Programa de Aprendizaje en la Experiencia: http://www.
apex.edu.uy/apexnuevo/

6 Programa Integral Metropolitano: http://www.pim.edu.uy/
7 http://www.flordeceibo.edu.uy/
8 http://www.Universidadur.edu.uy/blog/?p=610#more-610

9 El estatuto vigente puede consultarse en http://dgjuridica.
udelar.edu.uy/publicacion_generica/001-estatuto-del-perso-
nal-docente/, los acuerdos del CDC para reformarlo se puede
consultar la Resoluciéon nimero 4 del CDC del 31 de Julio de
2012, consultable en http://www.farq.edu.uy/patio/wp-content/
uploads/downloads/2012/10/criterios-evaluacion-docente.pdf.

preciso mencionar la Ordenanza de Grado® vy la curric-
ularizacion de la extension,* y, como resultado de ello,

10 http://dgjuridica.udelar.edu.uy/files/2014/10/Ordenan-
za-215.pdf

11 Citamos en extenso la segunda parte de la resolucién nu-
mero 15 del CDC 27 de octubre de 2009 (aprobada 18 en 18):

“Aprobar en particular las siguientes propuestas especificas
incluidas en dicho documento:

Ratificar la decisiéon de que la promocién del pensamiento cri-
tico e independiente debe estar en la base de los planes de
estudio de la UR, impulsando el desarrollo del conocimiento
y la resolucién de problemas de interés general, con especial
atencioén a la realidad nacional.

La consideracién anterior implica la curricularizaciéon en for-
ma integrada de la extensién y las actividades en el medio, la
iniciacion a la investigacion y a la innovacion en los planes de
estudio de las carreras universitarias.

Impulsar la concrecién de la resolucién antedicha a través de
vias diversas, como el mejor aprovechamiento de actividades
ya en marcha, la incorporaciéon de actividades de extensién
a cursos ya existentes, la implementacién de nuevos cursos
o talleres de caracter optativo, o la construccién de ciclos de
actividades del tipo mencionado en el numeral siguiente.

Promover las practicas integrales a nivel de los Espacios de
Formacidn Integral, bajo modalidades adecuadas a las circuns-
tancias especificas de las Areas y Servicios de la UR.

Recomendar a los Servicios que: (a) recaben los aportes de las
Comisiones cogobernadas de Extensién, Ensefianza e Investiga-
cién y Unidades de Extensién y Ensefianza para la implementa-
cion de las resoluciones precedentes; (b) organicen talleres para
concretar la oferta de actividades vinculadas a esta temética.

Promover que en todas las carreras se establezcan créditos en
asignaturas opcionales, o se prevean vias equivalentes, para
concretar las disposiciones precedentes, posibilitando la acre-
ditacion de tareas de extension y actividades en el medio.

Solicitar a los Decanos o Directores de Servicios que eleven
informes antes del 31/3/2010 que den cuenta de la oferta edu-
cativa que en 2010 contribuird a la curricularizacién de la ex-
tension y las actividades en el medio.

Encomendar a la Comisién Sectorial de Ensefianza que tenga
en cuenta todo lo que antecede en la propuesta de Ordenanza
de Estudios de Grado que elevaré a la brevedad a este cuerpo.”



el conjunto de nuevos planes de estudio que se han ido
generando de acuerdo con esas normativas.

Desde el lado de la investigacién podemos mencio-
nar algunos programas especificos que la Comision
Sectorial de Investigacién Cientifica puso en marcha
en estos afos y que contribuyen a este esfuerzo de
transformacion institucional. EI Programa de Fortalec-
imiento de la Investigaciéon de Calidad ha permitido
iniciar procesos de fortalecimiento institucional de Ila
investigacion en servicios que tenian enormes debili-
dades: Odontologia, Psicologia, Arquitectura en el area
del disefio, Agronomia en lo referido a la sostenibilidad
ambiental, Veterinaria en salud animal, el Programa
de Desarrollo de la Investigaciéon en Informacién y Co-
municacion, la Escuela de Nutricién, el drea social en
Regional Norte y el drea de terapia celular en el Hospi-
tal de Clinicas. Se trata de un esfuerzo de largo aliento
para promover la investigacion en toda la institucién
y en ese sentido es un elemento central del impulso
a la integralidad tal como la hemos definido. El Fondo
para Contribuir a la Comprensién Plblica de Temas de
Interés General fue disefiado especificamente para ca-
nalizar las capacidades acumuladas por la Universidad
en las mas diversas areas disciplinares para contribuir
a un abordaje ciudadano informado de problematicas
cuya discusion y resolucién afectan a toda la sociedad.
Es un programa que vive en un espacio que esta en la
frontera entre la investigacion y la extensién. Algunas
primeras experiencias como los juicios ciudadanos so-
bre energia nuclear y megamineria son muy alentado-
ras. El Programa de Apoyo a la Investigacién Estudiantil
ha permitido que cientos de jévenes se acerquen a la
investigacion, ofrecerles la oportunidad de experimen-
tar sus ideas y que se den cuenta de que es posible pro-
ponerse un proyecto y hacerlo. Programas similares se
han impulsado desde la Comisién Sectorial de Ensefian-
za (CSE) y desde la de Extensién y Actividades en el
Medio (CSEAM). La combinacién de esos tres programas
estudiantiles es una de las apuestas mas potentes de
estos afos. Los esfuerzos conjuntos con la CSE para
promover la investigacion en temas educativos y los
espacios de ensefianza-aprendizaje que promuevan
capacidades de investigacion, construyen un didlogo
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entre la investigacion y la ensefianza. El Programa de
Investigacion e Innovacion Orientadas a la Inclusién So-
cial ha permitido canalizar la capacidad creativa de la
institucion para el abordaje de problematicas relevant-
es para la inclusién social. Junto con programas como
las Jornadas ANCAP-Udelar y ANP-Udelar, contribuye a
incorporar temas de relevancia nacional a la agenda de
investigacion de grupos docentes de todas las areas del
conocimiento y de esa manera canalizar la capacidad
creativa que se acumula en nuestra Universidad hacia
el abordaje de temas socialmente relevantes. Desde la
Comisién Coordinadora del Interior, el Programa Polos
de Desarrollo Universitario ha permitido sembrar gru-
pos de investigacién en gran parte del pais, con la mis-
ion —que ya se observa en la practica— de contribuir al
desarrollo también de la ensefianza y de la extensién.
Es posible leer todos estos programas como esfuer-
zos convergentes para expandir las funciones univer-
sitarias, su articulacién y su realimentaciéon mutua vy,
por tanto, como un esfuerzo institucional por promov-
er la integralidad en la Universidad de la Republica.
Es preciso decir algunas palabras sobre el concepto de
extensidn, tan discutido en estos tiempos. Nuestra Uni-
versidad empezé su camino centrando sus esfuerzos en
la ensefianza, pero a lo largo del camino fue compren-
diendo su rol como depositaria de la cultura y asumi-
endo la necesidad de difundirla asi como la necesidad
de impulsar la investigacion cientifica y tomé las medi-
das necesarias para hacerlo. De ese modo, aun cuan-
do muy pocos en Uruguay entendian necesario que
un pals periférico y dependiente invirtiera en ciencia y
tecnologia, la Universidad de la Republica (aun con sus
limitaciones) se convirtié en la principal institucién que
la cultiva e impulsa en el pafs.

Como en el caso de la ensefianza y de la investigacion,
la extensidn estd histéricamente determinada, es decir
gue su propia definicién responde a un contexto y a una
historia. No haremos aca un recuento del desarrollo de
la extension pero mencionemos que vincularse mas es-
trechamente a la sociedad fue uno de los reclamos cen-
trales de la reforma de Cérdoba y que a lo largo de todo
el siglo XX hubo numerosas experiencias que jalonaron
una rica tradicién en la materia. La Universidad se fue
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vinculando con la sociedad uruguaya de mil maneras y
a muchos niveles. Se desarrollaron acuerdos de trabajo
en todas las esferas de actividad y en multiples niveles
de tal manera que no es aventurado decir que hoy la
Universidad esta totalmente imbricada con el estado.
Esto es claro al observar el rol que juega la institucion
en la atencion a la salud, en la definicién de las politi-
cas publicas, en los organismos reguladores o en las
estructuras de asesoramiento que se ha dado el pais.
Asimismo, se desarrollaron acuerdos de trabajo, mu-
chas veces bajo la forma de convenios, que canalizaron
la capacidad y la energia universitarias hacia la resolu-
cién de problemas planteados por empresas publicas y
privadas, organizaciones sociales, sectores del estado y
del gobierno, etcétera.

La Universidad también desarrolld experiencias de
trabajo inmersas en la comunidad, donde estudiantes
y docentes compartieron la realidad de la gente mas
humilde, juntos intentaron transformarla y fueron pro-
fundamente marcados por la experiencia. En los mo-
mentos mas cruciales de la historia nacional, en las
principales disyuntivas que este pueblo vivié, la Uni-
versidad estuvo presente aportando con seriedad sus
capacidades y tomando partido de acuerdo al mandato
de la Ley Orgéanica y con la pasién y el compromiso de
los universitarios.

Asi fue quedando claro que, en su mdltiple relaciéon con
la sociedad, la institucién desarrolla muy diversas formas
de colaboracién, todas valiosas, pero que tienen carac-
teristicas diferentes. Se empezé a hablar de “extensién
y actividades en el medio” como una forma de sefalar
a la vez la aspiracién a una diversidad de modalidades
de relacién y el interés por no dejar de desarrollar aquel-
lo que especificamente se entiende por extensién. Esa
rica historia acumulada, junto con el clima generado
durante el Ultimo periodo, permitié consensuar la sigui-
ente definiciéon de extension universitaria: “el conjunto
de actividades de colaboracion de actores universitarios
con otros actores que, en procesos interactivos donde
cada actor aporta sus saberes y todos aprenden, con-
tribuyen a la creacién cultural y al uso socialmente vali-
0so0 del conocimiento, con prioridad a los sectores mas

postergados”?. Es con base a esa definicién que el Con-
sejo Directivo Central (CDC) tom6 la importante resolu-
cion nimero 15 del 27 de octubre de 2009, que resuelve
la curricularizaciéon de la extensién en la institucion.
Esa definicion es amplia y dice bien lo que tiene que de-
cir. Es conveniente que las palabras tengan significados
acordados y que no se borren los conceptos tras defini-
ciones confusas. El relacionamiento con el medio incluye
una diversidad de formas: la difusién de lo que hacemos,
la divulgacién cientifica, el abordaje de ciertos problemas
a través de convenios con empresas publicas y privadas
y todo tipo de organizaciones, los asesoramientos técni-
cos, la asistencia, entre otras. La extensién es una forma
especifica de relacionamiento con el medio que incluye
las caracteristicas distintivas sefialadas en esa resolucién
del CDC. La practica de la extensién permite lograr cosas
gue no se logran a través de otras formas de vinculacién
con el medio, aunque naturalmente conviene cultivar-
las todas. Algunas de esas formas tienen mecanismos
especificos que contribuyen a su desarrollo, un ejemplo
notable es el Hospital de Clinicas como espacio de desa-
rrollo de la asistencia donde se produce la formacién de
recursos humanos en salud y debe desarrollarse con ma-
yor fuerza aun la investigacién clinica. Los convenios son
otra herramienta que la institucién se ha dado para im-
pulsar el abordaje de ciertos problemas relevantes que
surgen en un espacio especifico de la realidad nacional:
las empresas publicas y privadas, el gobierno, ciertas or-
ganizaciones, etc. La comunidad es un espacio educativo
particular, lugar natural de la extensién universitaria y su
desarrollo requiere de estrategias propias especificas por
parte de la institucién.

Has sido sefialado también por algunos que es incon-
veniente priorizar a los sectores mas postergados en la

12 Siete afios después: informe sobre la marcha de la refor-
ma. Fasciculo 18 de la coleccién Hacia la Reforma Universitaria.

13 La resolucion completa puede consultarse en http://
www.expe.edu.uy/expe/resoluci.nsf/4elfd2c2a317193a03
256dcc003b902f/f200247a7f556d23032576550069e0607?
OpenDocument



accién de la extensién universitaria. Creo que la Univer-
sidad debe plantear con franqueza una opcién preferen-
cial en esta materia. Ello no implica dejar de colaborar
con otros actores a través de convenios del mas diverso
tipo. Pero si se quiere desarrollar la extensién, trabajar
en y con la comunidad y generar los espacios de ida y
vuelta que esa definicion promueve, parece claro que es
precisamente en la atencién a los sectores mas poster-
gados de la sociedad donde mayor potencialidad existe
para el desarrollo de este enfoque. Por otro lado, es in-
genuo pensar en una supuesta neutralidad en una so-
ciedad capitalista como la uruguaya. Existen los poder-
0s0s y con ellos la institucion trabaja y trabajara, pero si
la Universidad quiere trabajar también con los humildes,
entonces es preciso hacer un esfuerzo particular para
ello. La Universidad de la Republica se debe a toda la
sociedad, no solo a una parte de ella. Esta Universidad
es sentida y querida por el pueblo uruguayo y ello tiene
gue ver en buena medida con sus intentos permanentes
(aungue no siempre exitosos) por cumplir con el articulo
2 de su Ley Organica.*

14 El articulo 2 de la Ley Organica de la Universidad de la
Republica define sus fines de la siguiente manera: “Art. 29.- Fi-
nes de la Universidad. La Universidad tendrd a su cargo la en-
sefianza publica superior en todos los planos de la cultura, la
ensefianza artistica, la habilitacion para el ejercicio de las pro-
fesiones cientificas y el ejercicio de las demas funciones que la
ley le encomiende. Le incumbe asimismo, a través de todos sus
6rganos, en sus respectivas competencias, acrecentar, difun-
dir y defender la cultura; impulsar y proteger la investigacion
cientifica y las actividades artisticas y contribuir al estudio de
los problemas de interés general y propender a su compren-
sién publica; defender los valores morales y los principios de
justicia, libertad, bienestar social, los derechos de la persona
humana y la forma democratico-republicana de gobierno.”
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La maxima autoridad de la Universidad de la Republi-
ca, su Consejo Directivo Central, ha resuelto impulsar
la integralidad como politica central de la institucion.
Mientras no se tome una resolucién diferente, esa es
la orientacién institucional. Al hacerlo se ha propuesto
un objetivo ambicioso y dificil pero lleno de potencial-
idades. Es preciso generar las condiciones para acer-
carnos a ello. Mas arriba hemos sefialado la necesidad
de establecer instrumentos especificos para promover
cada una de estas cosas y mencionamos ejemplos de
algunos que ya estan en marcha. Esos instrumentos, y
otros, deben ser evaluados y ajustados para lograr me-
jores resultados pero no debemos perder de vista que
en una institucién lo mas importante es la gente que la
conforma. Es tarea de la conduccién universitaria gener-
ar un clima propicio para que un trabajo complejo, como
acercarse a la integralidad en el desarrollo de las tareas
universitarias, se desarrolle bien y que la gente que tra-
baja en eso sienta que es reconocida y apoyada. Son
experiencias nuevas, no tradicionales en la academia, y
por tanto fragiles. Son experiencias que hay proteger no
solo porque portan en ellas semillas de profunda trans-
formacion de la Universidad sino porque representan el
trabajo de mucha gente valiosa y serfa un error desap-
rovechar ese potencial y despreciar la capacidad y la
experiencia alli acumulada.

La Universidad puede y debe inventar herramientas
para promover su transformacién, debe evaluar las que
se ha dado y mejorarlas, pero sin perder de vista la
via mas importante para lograrla: generar y preservar
un clima que invite a transitar caminos nuevos, que
cree las condiciones para que las diversas experien-
cias maduren y que permita, en un clima de libertad,
la eclosion de la energia transformadora que anida en
sus colectivos.
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MESAS DE TRABAJO
TALLER FLOR DE CEIBO

Taller interdisciplinario para estudiantes de grado
a cargo de docentes del programa Flor de Ceibo

En el marco del En_clave 2014 se desarrollé una jorna-
da con estudiantes de diferentes carreras de grado en
torno a la necesidad del trabajo interdisciplinario para la
resolucién de problemas socialmente relevantes. Estu-
Vo organizada en torno a varios ejes de profundizacién,

PRESENTACION

orientados por las lineas de trabajo del programa Flor
de Ceibo.

A continuacién se presentan los trabajos de los docentes
encargados del taller: Dayana Curbelo y Natalia Moreira
(coordinadoras del proyecto Flor de Ceibo) y las expe-
riencias de Alvaro Adib y Varenka Parentelli en dos pro-
yectos diferentes de este programa.
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TALLER FLOR DE CEIBO

ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

MESAS DE TRABAJO

Proyecto Flor de Ceibo, Universidad de la Republica

Dayana Curbelo

PRACTICAS INTERDISCIPLINARIAS PARA ESTUDIANTES
DE GRADO. LA PROPUESTA DE FLOR DE CEIBO

Introduccion

Este articulo sintetiza los contenidos desarrollados du-
rante la primera parte de un taller realizado en el semi-
nario En_clave Inter durante 2014. El taller estuvo dirigi-
do a estudiantes de grado y consté de una presentacion
general de la propuesta de Flor de Ceibo, realizada por
la profesora adjunta Natalia Moreira, y la presentacion
de dos experiencias de Flor de Ceibo:

e “Lainterdisciplina: Conceptualizacién e implemen-
taciéon. Una mirada desde la experiencia en Flor de
Ceibo”, a cargo de Varenka Parentelli. Este taller se
propuso reflexionar sobre la necesidad de las disci-
plinas de que haya interdisciplina. Se trabajé sobre
las condiciones y componentes para una potencial
integracion.

e “Los relatos audiovisuales y la nueva oralidad”, a
cargo del docente Alvaro Adib. A partir de la ex-
periencia en Sitio Pintado, Florida, se reflexiéné
sobre la necesidad de una préctica interdisciplinar
para la creacién de relatos audiovisuales que den

cuenta de los procesos locales y que, eventual-
mente, puedan ayudar a construir o fortalecer la
identidad local.

La exposicién sobre Flor de Ceibo se realiz6 con base
en los datos publicados en el Anuario 2014, documento
gue compila la sistematizacién de actividades anuales.
En estas pdginas se sintetizan algunas ideas que guia-
ron la presentacién general del trabajo de Flor de Ceibo.

La propuesta de Flor de Ceibo para estudiantes
de grado

Flor de Ceibo es un proyecto de la Universidad de la
Republica (Udelar) en el que se conjugan actividades
de enseflanza, de extensién y de investigaciéon y que
trabaja vinculando los distintos niveles de la educacién
publica y organizaciones de la comunidad en la apropia-
cién social de las tecnologias.

Entre sus objetivos principales se encuentra el de im-
pulsar acciones tendientes a la democratizacién del
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conocimiento, buscando contribuir a la vinculacién en-
tre el desarrollo tecnolégico y los problemas sociales
relevantes para el pais. Asimismo, impulsa la formacién
interdisciplinaria vinculada a los usos educativos de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) y
la realizacién de proyectos de intervencion e investiga-
cién en contexto.

Se trata de un curso anual que se viene desarrollando
desde 2008 y que integra a estudiantes de grado de
los distintos servicios de la Universidad y desde 2012
a estudiantes y docentes del Consejo de Formacién en
Educacién (CFE).

Flor de Ceibo propone aportar a la inclusion digital para
la mejora de las condiciones de inclusion social, en par-
ticular a través del fortalecimiento de estrategias edu-
cativas. Se parte de que estas situaciones requieren un
abordaje complejo que se fortalece desde el disefio me-
todoldgico y el aporte de multiples disciplinas.

El trabajo de campo se enfoca a partir de una metodolo-
gla participativa que integra la perspectiva, intereses y
necesidades de diversos actores, generando proyectos
en relacion con los problemas locales relevados en terri-
torio. De este modo, las actividades que desarrollan los
estudiantes parten de la nocién de problema situado.
La relevancia del contexto en la concrecién de objetivos
que aporten a la inclusién significativa de tecnologias
para el desarrollo humano, ha sido sefialada desde es-
tos aflos de experiencia y estd en concordancia con la
literatura especializada en la tematica. Asi, los planes
de trabajo de cada grupo vinculan el desarrollo tecno-
|6gico con sentidos relevantes a nivel local o de las ins-
tituciones participantes. Los usos de estas tecnologias
aportan a la concrecién de metas significativas para los
participantes.

La metodologia se lleva adelante conformando grupos
integrados por un docente responsable y estudiantes
provenientes de diferentes servicios de la Udelar y del
CFE con distinto grado de avance disciplinar.

Las acciones se orientan a:

1. contribuir a la produccién, difusién y uso social del
conocimiento, articulando distintos actores y sabe-
res en el campo de las TIC,

2. aportar desde una mirada critica al proceso de im-
plementacién de politicas publicas vinculadas a la
incorporacién de tecnologia,

3. aportar a la formacion de los estudiantes de la Ude-
lar desde un enfoque integral, interdisciplinario y en
vinculo con problemas relevantes para la sociedad.

La inscripcion a Flor de Ceibo se abre en el mes de mar-
z0 para todos los estudiantes de grado de la Universi-
dad de la Republica y, desde 2012, para los estudiantes
del CFE (magisterio, profesorado y educacién social).

Los estudiantes ingresan mediante la eleccién de una
propuesta docente! que implica su interés en alguna
de las lineas de trabajo que desarrolla Flor de Ceibo.
Los docentes se proponen metas anuales, pero se ins-
criben en una linea temaética que tiene objetivos de
mayor alcance.

1 En este enlace se pueden consultar las propuestas
para la inscripciéon 2015: http://www.flordeceibo.edu.uy/
propuestas-docentes-2015



Los contenidos académicos que posibilitan las activida-
des de campo se desarrollan en instancias tedrico-prac-
ticas (seminario y ateneos) para todos los estudiantes y
en los grupos (de veinte estudiantes, aproximadamen-
te) durante el periodo académico que inicia en abril y
finaliza a principios de diciembre. Ademas, los grupos
realizan actividades practicas en instituciones educati-
vas 0 en organizaciones de las comunidades con una
frecuencia semanal o quincenal, dependiendo de las
distancias de traslado. Asimismo, los estudiantes parti-
cipan en el curso virtual Flor de Ceibo, disponible en la
plataforma EVA, que se configura como un espacio de
comunicaciéon y formacioén continua.

Los contenidos generales para todos los grupos inclu-
yen: metodologia de Flor de Ceibo, nociones de exten-
sion 'y abordajes en territorio, sociedad de la informacién
y el conocimiento, apropiacién social de la tecnologia,
educacién y TIC, formacién tecnolégica en las aplica-
ciones utilizadas en campo, asi como una aproximacion
conceptual a las lineas que conjugan el trabajo de va-
rios grupos. Ademas de estos contenidos, cada grupo
profundiza en temas especificos referidos a su linea de
trabajo. Al finalizar el afio académico, se realiza una eva-
luacién en cada grupo y con los participantes. Los estu-
diantes realizan también una evaluacién del proyecto y
de su docente a través de una encuesta anénima.

Otro aporte en cuanto a contenidos es el que realizan
los estudiantes a partir de su formacién especifica. El
dispositivo de ensefianza-aprendizaje estd disefiado
para posibilitar la participacién activa de los estudian-
tes tanto en el disefio de las actividades como en su
desarrollo.

En términos de cronograma, los estudiantes ingresan
al programa en el mes de abril, en ese momento se fo-
calizan los contenidos teéricos que preparan las tareas
de campo. Mas adelante realizan una aproximacién al
territorio, recolectan datos y realizan acuerdos con los
diversos actores locales. Esta fase, que se puede deno-
minar de diagndstico, culmina con la realizacién de un
plan de trabajo donde se establecen los objetivos para
ese afo, que se presenta en el mes de junio. A partir de
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ese momento se comienzan a implementar las activi-
dades en campo, con el soporte de la reuniéon semanal
de cada grupo, y se extienden hasta fines de octubre.
Durante el mes de noviembre los grupos se abocan a la
evaluacién y a la sitematizacién de la informacién.

Cada una de las actividades realizadas se registra con
un protocolo comun y se integra a una base de datos
gue se ubica en la plataforma EVA. Esta Ultima etapa
tiene como producto una presentacién en la jornada de
cierre anual, donde los estudiantes reflexionan acerca
de los resultados obtenidos, a través de la realizacion
de ponencias u otros productos como pdsteres o au-
diovisuales. Si bien este cronograma se focaliza en un
tipo de actividades de acuerdo al periodo anual, la for-
macién, reflexién y evaluacién se entienden como un
proceso continuo.

En cuanto a la forma de aprobacién por parte de los es-
tudiantes, estos deben cumplir con la asistencia al 75 %
de las actividades y presentar un trabajo final.

Durante 2014 el equipo de Flor de Ceibo estuvo integra-
do por 23 docentes con grupos a cargo, tres docentes del
CFE vy tres docentes coordinadoras, ademas se integré
una comisién de seguimiento con dos representantes de
la Comisién Sectorial de Investigacion Cientifica (CSIC).

El equipo se conformé con las siguientes disciplinas de
base: Psicologia (8 docentes), Antropologia (2), Socio-
logia (3), Artes (2), Odontologia (3), Derecho (1), Co-
municacion (1), Ciencias (2), Arquitectura (1), Ciencia
Politica (1) y Agronomia (1), Educacion (CFE) (3), Cien-
cias de la Educacién (1) e Ingenieria (2 representantes
de CSIC).

Con respecto a la distribucién en el territorio nacional,
17 de los cargos docentes estan radicados en Monte-
video y seis pertenecen a las regionales de Rivera (2),
Tacuarembd (1), Salto (2) y Rocha (1).

Tres docentes se integraron en el marco de sus planes
de trabajo de Dedicacién Total a partir de sus cargos en
Facultad de Psicologfa.
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Alcance de la propuesta

Para visualizar el alcance de las tareas desarrolladas en
Flor de Ceibo presentamos a continuacién algunos da-
tos publicados en el anuario 20142 donde se muestran,
a través de estos afios, la cantidad de departamentos
en los que se realizaron actividades, la cantidad de acti-
vidades, de grupos, estudiantes y la participacién.

Durante 2014 Flor de Ceibo conté con 22 grupos en los
que participaron 510 estudiantes y realizaron 643 ac-
tividades. Ademas, se desarrollaron dos proyectos de
intervencién y de investigacion a cargo de estudiantes
referentes, dos proyectos de investigacion que invo-
lucraron el trabajo de cinco docentes, uno de ellos en
conjunto con la Facultad de Psicologia, en el marco del
llamado a Inclusién Social de CSIC.

Las actividades abarcaron los departamentos de Canelo-
nes, Colonia, Durazno, Maldonado, Montevideo, Rivera,
Rocha, Salto, San José y Tacuarembd. La mitad de estas
actividades se concentraron en Montevideo (50,2 %).

Las experiencias de este afio alcanzaron 12.884 partici-
paciones, entre las que se destacan los nifios (60,8 %).
El dmbito con mayor representacién fue la educacion
formal, especificamente las escuelas comunes, de tiem-
po completo, rurales y especiales (43,8 %).

TaBLA 1. Datos comparaTIvVOS. FLor pE CEiBo 2008-2014

Interdisciplina e integralidad

El planteo de Flor de Ceibo se apoya en la participacion
activa de estudiantes desde la construccién del objeto
de estudio, la delimitacién del problema, la elaboracién
de estrategias, la planificacién y realizacién de activi-
dades y su evaluacién con los participantes (Angeriz,
Curbelo, Gomez, Folgar, 2012).

El grupo, integrado por estudiantes de diferentes proce-
dencias disciplinares afronta el desafio de constituirse
en interdisciplinario. Esta tarea se vehiculiza a lo largo
del proceso en grupos pequefios. Se organiza a través
de la conjuncién de contenidos aportados por Flor de
Ceibo (contenidos transversales y especificos para cada
grupo), los recursos disciplinares que aportan los estu-
diantes y los problemas relevados mediante el didlogo
con los actores locales.

Este proceso, centrado siempre en la tarea, requiere
construir cédigos de comunicacién, poner en comun
el lenguaje para reconocer los recursos que el grupo
pondrd en juego en la construccién de sus objetivos
anuales. Implica desarrollar competencias para el
trabajo en equipo, descentrar la vision disciplinar asf
como la posibilidad de ponerla accién y en relacion
con otros.

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Departamentos 10 12 15 13 11 9 10
Actividades 97 423 400 439 560 691 643
Grupos 24 21 20 19 27 26 22
Estudiantes 238 345 251 238 417 433 510
Participacion 4467 8193 s/d 5836 10832 13904 12884

Fuente: Informe ejecutivo Flor de Ceibo 2014.

2 http://www.flordeceibo.edu.uy/anuario
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TaBLA 2. DisTRIBUCION DE ESTUDIANTES FLOR DE CEIBO 2014 DE
ACUERDO AL SERVICIO QUE EN EL QUE CURSAN.

Centro de estudio N° Estudiantes

Facultad de Medicina 178
Facultad de Psicologia 125
Facultad de Ciencias Sociales 91
Con§ejo de Formacién en Edu- 37
cacion

Centro Universitario de Rivera 23
Centro Universitario de Tacuarembé 13

Centro Universitario Regional Este 9
Facultad de Ingenieria 9
6
6

Facultad de Ciencias Econdmicas

Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacién

Facultad de Informacién y 5
Comunicacion

Instituto Escuela Nacional de 4
Bellas Artes

Facultad de Arquitectura
Facultad de Derecho
Facultad de Odontologia

1
1
1
Instituto de Educacion Fisica 1
Total 510

En la tabla 2 se observa la procedencia disciplinar de los
estudiantes que participaron en los grupos durante 2014.

La conformacién de los grupos se realiza buscando la
mayor integracién posible de disciplinas, pero respetan-
do a la vez las elecciones que realizaron los estudiantes
en las inscripciones.

La relacién entre lo disciplinar e interdisciplinar puede
sefialarse como ciclica o pendular, segun los términos de
los docentes del Espacio Interdisciplinario Martinez, Vien-
ni, Cruz y Repetto (2014). En el transcurso del periodo
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académico se pueden identificar momentos en que los
aportes de una disciplina se hacen mas necesarios mien-
tras que hay otros en los que se requiere la perspectiva
multidisiplinaria o en los que se produce la interaccion
o produccién conjunta que borra las fronteras (en esa
tarea). También se identifican momentos de aprendiza-
je colectivo en dreas que trascienden el campo de una
disciplina en particular. Lo interdisciplinario se entiende
como una construccién continua, pero desde una visién
gue comprende la complejidad de dicha articulacion.

Un aspecto a destacar de este proceso es que se integra
a la trayectoria formal del estudiante, ya que involucra
el proceso de evaluaciéon y presentacion de resultados.
Esto implica el registro sistematico de las actividades,
la reflexién y elaboracién de conclusiones.

La conformacién de un grupo interdisciplinario supone
también un desafio para el rol docente, en la medida en
que debe posibilitar el encuentro de saberes a la vez
que descentrarse de su propio saber disciplinar.

La propuesta de ensefianza-aprendizaje apunta, asimis-
mo, a desarrollar capacidades para el ejercicio profesio-
nal: la reflexién, el posicionamiento ético, la capacidad de
escucha, el compromiso con los problemas que se abor-
dan, el reconocimiento de los limites de la disciplina y la
necesidad de abordajes complejos y de trabajo en equipo.

Se resalta necesidad de planificar la ensefianza en pe-
riodos que acompafien las actividades de extensién o
de investigacién. En este sentido, se puede afirmar la
importancia de tener en cuenta los procesos tempo-
rales que necesitan las personas que participan en las
experiencias.

La integracién de actividades de ensefianza-aprendi-
zaje con practicas de extension y de investigaciéon se
produce, en términos generales, durante todo el pro-
ceso, pero podriamos identificar, en la descripcién del
calendario mencionado anteriormente, fases en que se
focalizan mas unas tareas que otras. La visién integral
se desarrolla desde la formacién metodoldgica, que in-
volucra la tematicas especificas, a la vez que pone en

147



148

practica conocimientos previos, la recoleccién de datos
con el andlisis sistematico y el desarrollo de practicas
con la evaluacion continua. Asimismo, esta presente la
mirada de los participantes durante todo este proceso.
Las practicas de investigacién se han producido a tra-
vés del desarrollo de proyectos de algunos docentes y
estudiantes que en general exceden el periodo acadé-
mico de un grupo.

La integralidad hace referencia a la integracién de la
funciones universitarias que se efectiviza en la forma-
cién que integra el saber académico desde sus aportes
disciplinares e interdisciplinarios con las practicas pro-
fesionales. Estos se conjugan a su vez con saberes lo-
cales y se desarrollan a través de proyectos en funcién
de los sentidos concretos que configuran a través del
abordaje en red. La red hace referencia a la posibilidad
de interdependencia, de encuentro y a la vez de auto-
nomia en el contexto de trabajo intersectorial e interins-
titucional (Amorin, Curbelo y Moreira, 2013).

Por otro lado, la integralidad refiere al reconocimiento
de la complejidad de la realidad social. En este sentido,
se requieren miradas y perspectivas multiples, capa-
ces de construir un problema desde una vision amplia
y generar estrategias en respuesta a necesidades de
diversos actores a la vez que una visidn que trascienda
la experiencia y genere conocimiento. Se puede carac-
terizar, entonces, como un proceso recursivo en el que

por momentos el conocimiento debe operacionalizarse
en practicas concretas (de intervencién, de investiga-
cién) y por otros momentos se privilegia la abstraccion,
la produccién de conocimiento.

La mirada de los estudiantes.
Evaluacion estudiantil

Para finalizar, queremos destacar la perspectiva de los
estudiantes participantes de Flor de Ceibo, expresada a
través de la evaluacién anual.

Desde el afio 2009, al final el ciclo los estudiantes res-
ponden una encuesta anénima que tiene como objetivo
recibir sus aportes con relacién al proyecto y al trabajo
de cada docente. Se trata de preguntas abiertas que
luego se sistematizan para para la reflexiéon docente. A
continuacién se muestran los datos que fueron publica-
dos en 2014,

Con el objetivo de integrar la perspectiva de los estu-
diantes, se indagan las siguientes dimensiones:

* aportes conceptuales, metodolégicos o practicos a
la formacién del estudiante

» fortalezas de Flor de Ceibo
* debilidades de Flor de Ceibo

* sugerencias

Con relacién a los aportes de Flor de Ceibo a la for-
macion, de los 206 estudiantes que completaron la
evaluacion, un 23,8 % destaca la experiencia del tra-
bajo en comunidad, el intercambio de saberes entre
los estudiantes universitarios y los actores locales, y
la posibilidad de conocer, en algunos casos, realida-
des que les eran ajenas. En segundo lugar, un 20,9 %
menciona el uso de las diferentes computadoras del
Plan Ceibal y considera que la formacién les permitié
conocer estas herramientas y formarse en su utili-
zacién. En tercer lugar, destaca como un aporte la
posibilidad de trabajo en equipo y enfrentarse a los
desafios que este plantea. Se mencionan también los
aprendizajes en el drea de la educacion especial, la



interdisciplina, los aportes conceptuales en torno al
tema de la tecnologia, la posibilidad de hacer exten-
sién, los aportes en investigacién y metodologias par-
ticipativas, los aportes a la formacién curricular y la
integralidad.

Acerca de las fortalezas que identifican en Flor de Cei-
bo, los estudiantes reconocen en primer lugar, con un
25,2 %, el trabajo con la comunidad y el intercambio
de saberes con los actores locales. Destacan ademas
la conformacion interdisciplinaria de los grupos, lo cual
es algo nuevo y que no les es facilitado desde su in-
sercion en los servicios (21,4 %). En tercer lugar des-
tacan el trabajo en equipo y las posibilidades que esto
les da para la realizacién de la planificacién y la inter-
vencion en territorio (16,5 %). Identifican también como
fortalezas de Flor de Ceibo sus objetivos, metodologia
y equipo docente. También la posibilidad de utilizar y
aprender acerca de las computadoras del Plan Ceibal, la
integralidad, extension, los aprendizajes a nivel perso-
nal y el trabajo intergeneracional en los grupos.

En relacién con las debilidades, un 16 % sefiala que no
las hay y un 12,1 % no responde a esta pregunta. Lue-
go si aparecen mencionados algunos aspectos que son
considerados como debilidades vinculadas al soporte
tecnoldgico, las maquinas con las que se cuenta, que
en muchos casos no son las mismas con las que cuen-
tan los actores con los que trabajamos (10,2 %). En re-
lacién con la participacion de los estudiantes, también
aparecen sefialadas algunas debilidades que tienen
qgue ver con el desigual compromiso, muchas veces li-
gado a la participacién Unicamente por el interés en los
créditos, la baja asistencia de algunos estudiantes y el
abandono (8,7 %).
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En cuanto a las sugerencias para el préximo afio, sur-
gen intereses particulares que tienen que ver con la
participacién en algunos espacios concretos (13,6 %),
la necesidad de una mayor difusién dentro y fuera de la
Universidad (9,7 %), la mayor formacion en el uso de las
maquinas del Plan Ceibal y algunos aspectos tedricos
(8,7 %), entre otras. Un 10,2 % no responde a la pregun-
ta y un 8,7 % no tiene sugerencias.

Cabe destacar que si bien, se observan variaciones
de afio a aflo —recordemos que se trata de preguntas
abiertas— los tépicos mencionados por los estudiantes
se han mantenido en estos afios.

En este sentido se puede afirmar que la evaluacién que
realizan los estudiantes estd en concordancia con los
objetivos de Flor de Ceibo y con la perspectiva de inte-
gralidad que se explicita en estas paginas.
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ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

MESAS DE TRABAJO

Proyecto Flor de Ceibo, Universidad de la Republica

Varenka Parentelli

LA FOTOGRAFIA COMO HERRAMIENTA DIDACTICA.
SU IMPLEMENTACION Y UNA MIRADA REFLEXIVA

DESDE LA INTERDISCIPLINA

Contexto y descripcion de la experiencia

La reflexion propuesta se encuentra enmarcada en una
experiencia desarrollada en el marco del proyecto Flor
de Ceibo (FC) denominada “Del Negativo al Positivo”.

El Proyecto FC propone en su concepcién, como una de
sus caracteristicas fundamentales, el trabajo interdisci-
plinario potenciado, inicialmente, por la conformacién
de grupos integrados por estudiantes de varios servi-
Cios universitarios.

En ese marco, durante el afio 2014, uno de los grupos
gue se conformd, protagonista de la experiencia que se
relata en este articulo, estuvo integrado por estudian-
tes de Comunicacién, Economia, Sociologia, Psicologia,
Humanidades, Ingenieria y Educacién Social. Esta in-
tegracién, que responde a una heterogeneidad episte-
moldgica, se propuso realizar una reflexion sistemati-
ca desde el punto de vista del pensamiento complejo
(Morin, 1990) desde donde se trazaron estrategias de
trabajo tendientes a la integracién de disciplinas.

La propuesta de trabajo, en concordancia con el objeti-
vo del proyecto FC con respecto al uso de tecnologias
de informacién y comunicacién (TIC) en el marco edu-
cativo, tuvo a la fotografia como eje principal. Se pro-
puso trabajar en torno a la didactica de la imagen y a
la fotografia como componente narrativo en funcién del
objetivo de comunicacidn, la composicion y la estética.

La propuesta “Del Negativo al Positivo” fue desarrollada
en el Liceo 24 “Carlos Sabat Ercasty” del barrio Paso de
la Arena, Montevideo, con alumnos de primer afio de
liceo, en el marco de la asignatura de informatica y en
coordinacién con la docente a cargo y las autoridades
de la institucion.

En las actividades, planificadas y ejecutadas semanal-
mente, participaron:

e dos grupos de informatica del liceo (treinta estu-
diantes por grupo)

e dos grupos de estudiantes de FC (cinco estudiantes
por grupo)

Interdisciplina,

Fotografia y didactica Tecnologias de la

informacion y la comunicacién
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* la docente de informéatica
* ladocente de FC

Con respecto a los objetivos, podemos distinguir dos
objetivos correspondientes a dos ejes diferenciados
pero integrados entre si:

1. Con respecto a los objetivos para los estudiantes
de FC:

¢ La formacién integral: con la participacién de
actores sociales, el trabajo en grupo y la in-
terdisciplina como propuesta metodolégica; el
compromiso y la coordinacién sistematica

* El gjercicio de la autonomia como motor funda-
mental de la experiencia

* La articulacion de dos de las funciones univer-
sitarias: ensefianza y extensién

* La experiencia como un componente formativo
disciplinar e interdisciplinar

2. Objetivos de la propuesta

El objetivo que guio la intervencién fue trabajar con la
imagen como recurso didactico especificamente a la or-
den de la fotografia y el fotorreportaje. Se distinguen los
siguientes propdsitos:

e Abordar el género periodistico del fotorreportaje
mediante distintas dindmicas para introducir al es-
tudiante liceal en un &mbito de mayor comprensién
de la comunicacién visual

*  Potenciar el uso de las TIC (XO, celulares, camaras
fotograficas) en el uso de la libre expresién pero
sin descuidar el aspecto reflexivo de la herramienta
como medio de comunicacién

*  Promover el protagonismo de los adolescentes en
la realizacion y el cumplimiento de las consignas
propuestas en cada una de las actividades.

Para lo anterior se trabajé el concepto del fotorreportaje
como género periodistico, la historia de la fotografia, los
valores de planos y sus funciones narrativas, e incluso
se realizé un taller de fotografia estenopeica.

Considerando que la imagen estd inserta en un siste-
ma de representacién que tiene un valor informativo
y una técnica, nos hemos propuesto trabajar en dicha
técnica asi como en el valor informativo en funcién de
la narracién.

Desde el surgimiento de la fotografia, luego el cine,
el arribo de la televisién, y contemporaneamente
las llamadas TIC el uso y presencia cotidiana de la
imagen ha crecido exponencialmente (...) Trasmiti-
mos ideas, no solo con la palabra, sino también con
el cuerpo mismo (...) Rene Huyghe en Didlogo con
el Arte dice que las imagenes son el “lenguaje del
alma” porque son idéneas para trasmitir la totalidad
y no solo contenidos parciales del ser humano (Pa-
rentelli, Langwagen, 2012: 21).

El fotorreportaje es un género periodistico que permi-
te la narracién de un hecho mediante una fotografia o
una secuencia de ellas, atendiendo algunos aspectos
fundamentales como la composicién de la imagen, la
objetividad, la narrativa, la estética y la ética.

A fin de potenciar la apropiacién conceptual, ademds de
trabajar sobre los valores de planos, se propuso un taller
de cdmara estenopeica, que implicé la construccién de
una camara fotografica con recursos reciclados, donde los
liceales pudieron experimentar el proceso desde el arma-
do de la cdmara, la toma, el revelado y el positivado de las
fotografias. Asimismo, se propusieron dos talleres para la
utilizacién de softwares especificos para la elaboracién de
historias (con fotograffas) y para la ediciéon y manipulacién
de imdgenes: FotoToon y GIMP, respectivamente.

Las siguientes imagenes ilustran las actividades
mencionadas:



Imagen 1 Valores de plano y sus funciones narrativas

Imagen 3 Revelado. Negativo. Positivado

Aspectos fundamentales de la experiencia

Hubo cinco aspectos fundamentales, considerados
como ejes metodoldgicos durante la experiencia, que
permitieron optimizar la realizacién de la propuesta:

1. La formacién de los estudiantes de FC

Durante el proceso, los estudiantes de FC participaron
en instancias de formacién sobre fotografia y sobre in-
terdisciplina. Se realizaron talleres y seminarios sobre
fotografia a cargo de la docente coordinadora de gru-
pos de FC y de estudiantes de Comunicacién. También
se propusieron talleres donde los estudiantes, divididos
en subgrupos, tuvieron que analizar teéricamente el
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concepto de interdisciplina, realizar una presentacion
para intercambiar y finalmente redactar una monogra-
fia que establecié una reflexién de la experiencia en cla-
ve de interdisciplina.

2. La planificacién

Se trabajé cada una de las intervenciones —semana a
semana— en coordinacién entre los estudiantes de FCy
con la orientacién de la docente referente del liceo. To-
dos los integrantes del equipo de trabajo, desde su saber
disciplinar, intervinieron en la planificacién atendiendo
el caracter integral de la propuesta a fin de potenciar la
interdisciplina en la planificacién y en su ejecucién.

Las actividades fueron planificadas de acuerdo con las
siguientes lineas estratégicas:

e Actividades ludicas para el involucramiento y la
participacién activa

e Busqueda de informacién conceptual y relaciona-
miento practico

e Trabajos practicos: aplicacién de lo conceptual en
la elaboracién de material

e Grupos reducidos para potenciar el intercambio en
el abordaje de lo conceptual

e Tutorfa: un estudiante de FC por cada grupo de
alumnos

3. La intervencion

Las actividades en torno al fotorreportaje fueron pro-
puestas a través de estrategias que involucraron como
principal objeto a la imagen y como principales herra-
mientas didacticas a las TIC (cdmaras de fotos, celula-
res, computadoras y XO).

La metodologia fue pensada desde el punto de vista de
la participacién y realizacién practica que permitié que
los alumnos se relacionaran con los conceptos y con la
practica a través de consignas de trabajo especificas
gue permitieron la apropiaciéon conceptual y tecnoldgica.
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4. La evaluacidn

Se implementé una evaluacién sistematica de las inter-
venciones que posibilitd identificar fortalezas, oportuni-
dades, debilidades y amenazas (FODA) de cada una de
las actividades para tomar como insumo en la elabora-
cién de la planificacién de la siguiente. Esta evaluacion
se realiz6 en las reuniones semanales y se consideraron
los comentarios de la docente referente del liceo, quien
también realizé un FODA sobre cada una de las instan-
cias de trabajo en el liceo, atendiendo las siguientes
interrogantes:

e (Cbébmo se puede destacar cada fortaleza?
o (Cbébmo se puede disfrutar cada oportunidad?
e (Cbébmo se puede defender cada debilidad?

e {Cbébmo se puede detener cada amenaza?
5. Elaboracién del producto final

Se cumplié con una sistematizacién de la experiencia
en un producto comunicacional que reunié una serie de
capitulos que hacian referencia a cada una de las activi-
dades realizadas en el liceo:

e  Presentacion de la Universidad de la Republica y
del proyecto Flor de Ceibo

*  Conceptualizacién del fotorreportaje

* La cémara fotografica y la historia de la fotografia
*  Software FotoToon para la elaboracidn de historietas
*  Software GIMP para la edicién de imagenes

e Valores de planos y sus funciones narrativas

¢ Armado de la cdmara estenopeica

e Producciéon de fotografia (sacado, revelado y
positivado)

* Reflexiones de los estudiantes del liceo y de la do-
cente de informatica

* Reflexiones de los estudiantes de Flor de Ceibo y de
la docente a cargo

¢ Reflexion del equipo de direccién y del equipo mul-
tidisciplinario del liceo

Cabe destacar que la revista obtenida es el producto de
una elaboracién coordinada entre todos los participan-
tes del proyecto.

) del NEGATIVO ¢
EIPOSITIVOD

EXPERIENCIAS CON E
FLOR DE CEIBO.

ESTIMULOS
VISUALES

Imagen 4 Tapa de la revista y paginas 13y 15

Interdisciplina: la mirada reflexiva

Como mencionamos anteriormente, el equipo de traba-
jo de FC que llevé adelante esta propuesta estuvo inte-
grado por estudiantes provenientes de varios servicios
universitarios y en esta experiencia se propuso, desde
el inicio y como estrategia de trabajo, la integracion
disciplinar.

Es de destacar que, si bien el equipo tuvo un carac-
ter claramente multidisciplinario, la interdisciplina por
si sola no puede darse de hecho y es necesario trazar
estrategias concretas para ello. Existieron, entonces, al-
gunos componentes en la experiencia que fueron consi-
derados desde la planificacién inicial.

En un articulo anterior (Parentelli, 2013), donde se re-
flexiond sobre la planificacion como factor estratégico
para el desarrollo de la interdisciplina en una propuesta
donde esta se pretende, los estudiantes de FC de la ex-
periencia aqui descripta reconocieron a la interdiscipli-
na como una fortaleza para el desarrollo de la experien-
cia e identificaron caracteristicas fundamentales para
ello tales como:



» la formacién especifica en interdisciplina

* el trabajo colectivo

¢ elinterés comuny el compromiso

* el aprendizaje integrado

* la empatia disciplinar

* la apertura y flexibilidad disciplinar

* las caracteristicas personales de los integrantes

* la coordinacién docente

En dicho trabajo, la reflexién propuesta a partir de la ex-
periencia mostré claramente que los estudiantes pon-
deran ciertas caracteristicas necesarias de los sujetos
para llevar adelante una actividad que se propone la
interdisciplina.

En ese mismo articulo se concluye que debe proponer-
se una problematizacion especifica sobre la conceptua-
lizacién, es decir, reflexionar al respecto para una for-
macién sobre el concepto.

Es de destacar, en consonancia por lo propuesto por
Stolkiner (1999) con respecto a la necesaria planifica-
cién en una propuesta de corte interdisciplinar, que di-
cha planificacién estuvo presente sistematicamente a
lo largo de toda la experiencia.

Con respecto a lo anterior, Gandolfo et al (2010) re-
conocen la necesidad especifica de incluir espacios y
tiempos dedicados a reflexionar sobre interdisciplina y
estos estuvieron previstos, desde el inicio, en la pro-
puesta de trabajo descripta.

Dicho esto, parece claro que la planificacién fue sin
duda un factor estratégico para que la interdisciplina
pueda ser reconocida por los estudiantes de FC como
una fortaleza. Asimismo, pudo haber sido fundamen-
tal para la predisposiciéon de los estudiantes a fin de
adoptar las caracteristicas personales explicitadas por
ellos mismos.
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Una de las caracteristicas fundamentales identifica-
das en el trabajo mencionado tuvo que ver con el rol
docente en la actividad. Este rol, en el marco de una
propuesta interdisciplinaria, supone cierto grado de
creatividad ya que, tal como lo propone Follari (2007),
la interdisciplina no se da naturalmente sino que se
construye. Mas aln en este tipo de actividades donde
el docente es especialista en una disciplina que refiere
a la ensefianza y no asi en las disciplinas desarrolladas
por cada uno de los estudiantes del grupo (economia,
humanidades, comunicacidn, ciencias sociales, etc.).
Asi, el desafio es mayor ya que no solamente existe
un nivel de necesaria integracién disciplinar entre
los estudiantes de FC (exponentes de las disciplinas
participantes) sino que el docente es quien, en un se-
gundo nivel, desde la ensefianza, deberd promover lo
anterior sin descuidar la transposicion didactica que
supone su rol.

Para finalizar, debemos dejar planteadas algunas in-
terrogantes: iSera entonces que el docente, en este
tipo de actividades, tiene como objetivo ensefiar in-
terdisciplina? Y en ese caso, {existe la didactica es-
pecifica para ensefar interdisciplina? Lo Gltimo itam-
bién supone que la interdisciplina es una disciplina en
si misma?
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MESAS DE TRABAJO

Proyecto Flor de Ceibo, Universidad de la Republica

Alvaro Adib Barreiro

EL SITIO: CONSTRUCCION MEDIATICA DE UN BARRIO

Introduccion

El surgimiento de la capacidad simbdlica del ser hu-
mano se infiere a partir de registros arqueoldgicos de
pinturas rupestres, estatuillas talladas, ornamentos
corporales, instrumentos musicales, etc. De esas ma-
nifestaciones me interesa detenerme en las tradiciones
orales, en los relatos que probablemente explicaban el
mundo y en la forma en que se transmitian de genera-
cién en generacion.

Me planteo analizar la elaboracién de relatos como
una tecnologia social utilizada para almacenar cono-
cimiento, producir sentidos y ponerlos en circulacion.
Analizar la elaboracién de relatos como tecnologias
sociales que a partir de la administracién del cono-
cimiento sirven para elaborar, reelaborar y sostener
ideologias profundas que acaban dando forma a la rea-
lidad social.

Me interesa plantear cémo, a pesar de que se ha dado
un vertiginoso salto en el desarrollo de tecnologias de

soporte para la informacidn, la tecnologia social basada
en una forma de organizacién del lenguaje no ha cam-
biado sustancialmente.

El primer desarrollo tecnoldgico

La capacidad de los seres humanos de comunicarse en
términos inmediatos, lo que podriamos restringir al uso
del habla para la organizacién de las tareas cotidianas
como cazar, recolectar o pelear por recursos, €s una
habilidad compartida por todos los primates superiores
(Boyd y Silk, 2001). En el animal humano, esta habilidad
para la comunicacién dio un salto cualitativo al permitir
la creacién de un lenguaje simbdlico. Sin embargo, no
fue esa capacidad de comunicacién inmediata, in situ
(aln con la existencia de simbolos), la que permitié a
nuestra especie comenzar un camino de emancipacion
de la naturaleza. Lo que nos distancié como especie
del resto de los animales fue la posibilidad de transmi-
tir nuestra experiencia del mundo de una generacién
a la siguiente en un paquete organizado de informa-
cién. El resto de los primates, aun con sus posibilidades

Hipertexto

Comunicacion

Tecnologia
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de comunicacién inmediata, no puede comunicar sus
aprendizajes a sus sucesores, no de forma sistematica
y perdurable.

Juan Grompone sefiala que el desarrollo tecnoldgico fue
lo que permitié la continuidad y la evolucién del ani-
mal humano, y que para ese desarrollo fue necesaria
la comunicacién de cdmo se creaban las herramientas
(Grompone, 2012).

A través de todas las culturas existen explicaciones de
naturaleza mitolégica que dan cuenta de los origenes
de cada aspecto de la existencia. Desde cdmo los pri-
meros humanos obtuvieron el conocimiento para hacer
herramientas, o cémo dominaron el fuego o comenza-
ron a cultivar la tierra, todo se explicaba a las nuevas
generaciones a través de relatos miticos.

En todo el mundo habitado, en todos los tiempos y en
todas las circunstancias, han florecido los mitos del
hombre (...) Las religiones, las filosofias, las artes, las
formas sociales del hombre primitivo e histérico, los
primeros descubrimientos, cientificos y tecnoldgicos,
las propias visiones que atormentan el suefio, ema-
nan del fundamental anillo magico del mito. (Camp-
bell, 1972: 10).

El lenguaje simbdlico es la base sobre la que pudieron
construirse estos primeros relatos. A partir de la capaci-
dad de hablar se paso al nivel de organizacién del habla
en forma de relatos. Relatos que explicaban la experien-
cia del mundo y que se podian transmitir a los nuevos
humanos que llegaban a la vida.

Me atrevo a plantear que la creacién de relatos, y la
practica de comunicarlos en forma oral, fue el primer
desarrollo tecnoldgico para el soporte de informacion;
para organizar el conocimiento y comunicarlo a las su-
cesivas generaciones.

Podriamos pensar en la actividad de crear y transmitir
relatos como si se tratara de lo que Tim Ingold define
como practica diestra. Un mecanismo para el almacena-
miento, transmisién y reelaboracién de conocimiento.

... se puede ver al lenguaje como una forma de prac-
tica diestra, como un talento verbal, que gradda im-
perceptiblemente en una cancién, danza, y (...) en
otras formas de arte (talento) que podria incluir las
herramientas” (Ingold, 1997: 8)

Una caracteristica de las practicas diestras es que, en
su ejecucién, el conocimiento se incorpora y reelabora
en un mismo movimiento. Las tejedoras, por ejemplo,
aprenden a tejer usando el telar y de la misma ejecu-
cién del tejido surgen innovaciones que redisefian la
trama. Esto se repite en muchas esferas de produccién
de conocimiento.

La practica diestra de la narracién oral se habria de-
sarrollado por miles de afios hasta la invencién de la
escritura. En esa practica, los grupos humanos fueron
elaborando, transmitiendo, reelaborando y acumulando
conocimiento sobre el mundo y sobre si mismos.

Oralidades e hipertextualidad

El término hipertextualidad fue utilizado por primera
vez por Ted Nelson en 1965 para hacer referencia a una
forma de escritura no secuencial. Otros autores, como
George Landow, continuaron explorando las posibilida-
des narrrativas que se desprenden de esta tecnologia
particular.

... se refiere a un tipo de texto electrénico, una tec-
nologia informética radicalmente nueva y, al mismo
tiempo, un modo de edicién (...) implica un texto
compuesto de fragmentos de textos (...) y los ne-
xos electrénicos que los conectan entre si. (Landow,
1995: 2).

Posteriormente, el término amplié su significado para
hacer referencia a la posibilidad de articulacién entre
diferentes lenguajes.

... la expresién hipermedia simplemente extiende la
nocién de texto hipertextual al incluir informacion
visual, sonora, animacioén y otras formas de informa-
cién. (Landow, 1995: 2).



En este sentido, la narracién oral es hipertextual. El acto
de contar una historia no pone en juego solamente la
palabra pronunciada por el narrador, sino que también
pone su cuerpo en todas sus posibilidades gestuales,
asi como la eventual produccién efimera de imagenes
sobre la pared, sobre el suelo, en un papel. Hasta la
invencion de la escritura, el conocimiento de la humani-
dad se transmitié a través de relatos orales que pueden
ser considerados como hipertextos en el sentido de que
su despliegue se realiza sobre la articulacion de dife-
rentes soportes narrativos como la palabra misma, el
dibujo, el lenguaje corporal, el canto.

Con la invencién de la escritura, esta cualidad hipertex-
tual fue desapareciendo de los mecanismos de alma-
cenamiento y reproduccién de la informacién para dar
paso a la linealidad del lenguaje escrito.

El relato oral contaba ademas con otra cualidad, la de su
pluralismo. Cada historia, al momento de ser recreada,
era Unica e irrepetible. A pesar de conservar la trama
esencial del relato, cada narrador tenia la libertad de pre-
sentar los hechos en formas variables y poner su creati-
vidad en juego a la hora de contarlos. Este mecanismo
probablemente contribuyera a una percepcién plural y
dindmica de la existencia. El conocimiento procedia de
diversos lugares y el mundo se presentaba entonces de
muchas formas posibles y no de una Unica manera.

La invencién de la escritura trajo la posibilidad de fi-
jacion para la palabra y la posibilidad de condensar el
conocimiento en soportes inamovibles. Los textos sa-
grados pasaron a ser la explicaciéon univoca de la reali-
dad. Ese conocimiento fijado en tablas, papeles, pare-
des se constituyé como verdad para diferentes grupos
humanos. Y cada vez que entraron en contacto o en
conflicto también se confrontaron esos relatos sobre la
existencia, esas organizaciones de saber almacenado. Y
cada vez que un pueblo se impuso sobre otro, usé ese
cuerpo organizado de conocimiento para completar la
dominacién. Y para perpetuarla luego.

La biblia, por ejemplo, es el relato mitico sobre el que
se perpetuaron salvajes etnocidios en toda América. Un
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relato sobre la realidad que negaba la condicién de hu-
manos a los pobladores que vivian originalmente en es-
tas tierras y a partir del que se justificé su dominacién.

Desde el momento de la conquista, los masivos sec-
tores subalternos de América Latina han permanecido
subordinados a las formas de saber de las clases do-
minantes y a sus mecanismos de administracién del
conocimiento.

Con la llegada de las nuevas tecnologias las posibilida-
des de otros relatos que interpretan y modelan el mun-
do han vuelto a tener un lugar en la trama de sentidos
sobre las que se sostienen las estructuras sociales.

El saber se descentra, en primer lugar, por relacién
al que ha sido su eje durante los Ultimos cinco siglos:
el libro. Un proceso/modelo que, con muy relativos
cambios, habia modelado la practica escolar desde
la invencién de la imprenta, sufre hoy una mutacion
cuyo mas largo alcance lo evidencia la aparicién
del texto electrénico o mejor de la hipertextualidad.
(Martin-Barbero, 2002: 2).

La llegada de las nuevas tecnologias digitales ha ac-
tualizado la hipertextualidad y con ella las posibilida-
des de pluralidad en las formas de aprehender y re-
crear el mundo.

Subalternidad y narrativas hipertextuales

Los relatos sobre la realidad, le dan forma a la realidad.
Stuart Hall sefala:

...formulamos nuestras intenciones dentro de la ideo-
logia. Preceden a los individuos, y forman parte de las
formaciones sociales establecidas y de las condicio-
nes en las que los individuos nacen. (Hall, 2010: 299).

Esas ideologias han sido fundadas sobre las historias que
nos constituyen como sociedad. Las historias que repiten
una y otra vez estereotipos de clase o raza reafirman y
sostienen ideologias como el racismo. Dan forma y sus-
tento a esas ideologias. Dan forma a la realidad social.
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Jesls Martin Barbero da cuenta de la realidad colom-
biana donde amplios sectores de la poblacién, histori-
camente relegados desde los tiempos de la conquista
del continente, han comenzado a ganar espacios y visi-
bilidad en el escenario social a partir del ingreso de las
nuevas tecnologias de la informacién.

Es un hecho cultural insoslayable que las mayorias de
América Latina se estan incorporando a, y apropian-
dose de, la modernidad sin dejar su cultura oral, esto
no es de la mano del libro sino desde los géneros y las
narrativas, los lenguajes y los saberes, de la industria
y la experiencia audiovisual. (Martin-Barbero, 2002: 6).

Este fenémeno de incorporaciéon mediatica a la socie-
dad cobra importancia en la medida en que considera-
mos el potencial de las narrativas como recreadoras de
la realidad. En un escenario creado y recreado desde
los medios masivos hegeménicos, donde los sectores
subalternos son sistematicamente colocados en los lu-
gares sintomaticos de la problematica social, cobra fun-
damental importancia la posibilidad de apropiacién de
los mecanismos de produccién de esos relatos que ex-
plican y recrean la realidad. Las nuevas tecnologias han
reabierto posibilidades de didlogo para la diversidad de
|6gicas que habitan el mundo.

A pesar de que los relatos de los medios masivos preser-
van su situacién hegemaénica como mecanismo de elabo-
racién de la realidad social a través de sus dinamicas de
sustento de viejas ideologias, la diversidad de voces legi-
timas sostenidas en los nuevos y democraticos soportes
de informacién, abren pequefias pero potentes brechas.

Relatos miticos, medios de comunicacion y
exclusion social

Religién y sociedad no fueron esferas separadas de la
existencia humana hasta el Renacimiento. Es asi que la
amplia mayoria de los relatos almacenados y transmiti-
dos mediante la palabra escrita cumplian con preservar
el orden social a partir de una justificaciéon divina. La
Iglesia catdlica en occidente fue la principal elabora-
dora de sentidos y modeladora de la realidad social a

partir de su construccién mitica de la realidad. También
fue el principal érgano censor durante el paulatino pro-
ceso de secularizacién de la sociedad occidental.

Durante este proceso, que llevé varios siglos e implicé
la diversificacion de relatos sobre la realidad social, no
hubo cambios sustanciales sobre el dispositivo artefac-
tual de almacenamiento y transmisién de informacion:
continué siendo la palabra escrita.

Hasta la segunda mitad del siglo XIX, cuando hacen su
aparicion la fotografia y el cine, la palabra escrita de-
tentd la hegemonia como medio de almacenamiento y
transmisién de informacién y conocimiento. Los grandes
relatos fueron hasta ese momento sustentados en la pa-
labra escrita e impresa. Y aunque la imagen era usada
como ilustracién de la palabra, no llegaba a elaborar re-
latos propios. Debieron pasar varias décadas hasta que
la fotografia ganara un lugar propio como soporte auto-
nomo para la elaboracién de relatos sobre la realidad.

En el caso del cine este proceso fue un poco mas rapido,
tal vez debido a su capacidad de captar y reproducir el
movimiento.

El caso es que durante el siglo XX el desarrollo de estas
novedosas tecnologias de la comunicacién hizo que co-
menzaran a volverse masivas y desplazaran a la palabra
escrita como principal soporte para los relatos que da-
ban cuenta de y organizaban la realidad. El cine primero
y la televisién un poco después acabaron por constituir-
se como los principales medios para la creacién de los
grandes relatos que dan sentido a la existencia.

Aunque desacralizados, los grandes relatos de occiden-
te conservan su estructura narrativa y funcién social.
Lo que antes hacian textos sagrados como la biblia hoy
lo hacen el cine y la televisién. Reafirmar ideologias y
preservar el orden: “...el principal campo de accién de
los medios de comunicacién es la produccién y transfor-
macién de las ideologias”. (Hall, 2010: 299).

Antes de continuar profundizando en el papel de los me-
dios masivos y en su rol de constructores de relatos que



modelan la realidad, me gustaria hacer un paréntesis para
plantear la vigencia de la transmisién oral y su articulacién
con esos grandes relatos mediaticos. Para ilustrar lo que
interpreto como una forma de vigencia de la transmision
oral voy a referirme a una experiencia de campo.

Hace algunos afos, en la periferia de Montevideo, cono-
ci a un nifo de 7 afios que contaba orgulloso la historia
de su hermano mayor, que estaba preso por haber ma-
tado a un hombre y era respetado en todo el barrio por
eso. Logré acceder a diferentes versiones de la historia
en mi intento por corroborarla. Con sus variaciones, los
elementos principales del relato se mantenian y la es-
tructura narrativa se correspondia con la de las grandes
historias del cine de accién. El (anti)héroe solitario que
se rebela ante su destino de exclusién y se enfrenta al
orden establecido, que no teme a la policia y que se
construye su propio lugar de respeto en la escala social.

Muchos repetian la historia como un ejemplo a seguir.

Este podria ser el guion de muchas peliculas de Ho-
llywood (de hecho lo es), asi como es el guion de mu-
chos noticieros uruguayos.

Hay dos recursos fundamentales a la hora de construir
guiones o de transformar la realidad en uno: la defini-
cién del punto de vista y la identificacién.

Elegir desde qué punto de vista se cuenta una historia
es una de las elecciones fundamentales para el guio-
nista. En esa decisién se juega gran parte de las posi-
bilidades de éxito para la historia. Y también se define
en gran medida el sentido que esta adquiere. Frente al
acontecimiento de un asalto a un comercio, por ejem-
plo, podemos crear una historia contando desde el pun-
to de vista del almacenero y una muy diferente si la
contamos desde el punto de vista del asaltante. La rea-
lidad tiene muy diversos puntos de vista, pero a la hora
de construir relatos se eligen algunos de estos.

El otro recurso crucial para alcanzar el éxito con una
historia es la identificacién. Este recurso consiste en
lograr que los destinatarios del relato se identifiquen
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con el protagonista de la historia. El espectador debe
sentirse en la piel del protagonista. Sentir su miedo, su
alegria, su alivio y su dolor. Debe, en definitiva, anhelar
lo que anhela el protagonista.

En la identificacién con esos héroes individuales, que
alcanzan el éxito y temen al fracaso, que se levantan
sin la ayuda de nadie y llegan a la cumbre de la escala
social, es donde podemos interpretar a Rebellato cuan-
do menciona:

La identificacion que impone el sistema es una iden-
tificacién violenta, porque niega las energias creado-
ras, porque ahoga el aporte inédito que cada hombre
puede darle. Es por esto que la identificacién violenta
es inseparable de la creacién de un mundo simbdlico
de ilusiones donde cada uno se vuelve extrafio a sf
mismo. (Rebellato, 2009: 60).

Es esa identificacién individual la que permea las tradi-
ciones orales de los sectores subalternos y opera sobre
un niflo de 7 afios que se reconoce en ese relato de
autosuperacién a través de la violencia.

El cine norteamericano, principalmente, ha sido una
importante herramienta a la hora de forjar el individua-
lismo. La historia que Hollywood ha contado una y otra
vez en miles de versiones diferentes es la de un héroe
solitario que enfrenta su destino y se impone a él con
autodeterminacion. Un sujeto que no necesita a los de-
mas y que en solitario salva a todos los que dependen
de él. La identificacion con estos héroes ha contribuido
a profundizar la ideologia del individualismo. A conven-
cernos que depende solo de nosotros quiénes llegue-
mos a ser y de que no necesitamos a nadie mas para
alcanzar nuestros objetivos.

Resulta una férmula eficiente para el guionista elabo-
rar un relato creando un héroe, un villano, un conflicto.
Apegandose en definitiva a la estructura universal de la
misma historia contada a lo largo y ancho del mundo con
miles de disfraces diferentes (Campbell, 1979). Resulta
eficiente, en términos narrativos, colocar nombre, rostro,
clase social y territorio a las fuerzas del bien y el mal.
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Martin Barbero dice:

Una de las formas mas flagrantes de exclusion ciuda-
dana se sitUa justamente ahi, en la desposesion del
derecho a ser visto, que equivale al de existir/contar
socialmente, tanto en el terreno individual como en
el colectivo... (Martin-Barbero, 2002: 11).

Yo agregaria que peor que no existir medidticamente
es existir bajo el signo del estigma. Los medios de co-
municacién tradicionales han incorporado una metodo-
logia de construccién de relatos noticiosos que encaja
perfectamente en las estructuras de la cinematografia
universal, y la ha utilizado para reforzar las ideologias
dominantes.

El despertar de la conciencia de clase supone nuevas
formas de identificacién colectiva, formas de identi-
ficacién donde la libertad creadora de cada uno se
encuentra con la libertad creadora del grupo social
al que pertenece, formas de identificacion que supo-
nen la superacion de las representaciones ilusorias
inseparables de la identificacién autoritaria. La iden-
tificacion liberadora conduce al despertar del sentido
critico, a la maduracién colectiva de la conciencia, al
resurgir de la imaginacion, de la creatividad, de las
energias insospechables presentes en los sectores
populares. (Rebellato, 2009: 60).

Desde sus inicios, los pobladores de lo que hoy es Sitio
Pintado representaron para la ciudad de Florida una in-
yeccién de alteridad radicalizada que generd la cldsica
distincién entre la ciudad “instalada”, legitima, frente
al territorio ocupado irregular e ilegalmente. La ciudad
original e idealizada en oposicién al nuevo lugar, caéti-
co, ilégico y sintomatico condensado en el concepto de
asentamiento.

Desde entonces, esas ideas y sentidos en torno al te-
rritorio particular de Sitio Pintado han sido reforzadas
y reelaboradas mediaticamente por los medios locales,
que reafirmaron la nocién de asentamiento como terri-
torio de irregularidad, ilegalidad y peligro.

Frente a esta situacién, nos planteamos el desafio de
construir, junto a los vecinos de Sitio Pintado, un relato,
un mito fundacional que diera cuenta de los origenes
del barrio y que reforzara el sentido de pertenencia al
lugar a partir de un signo positivo, al tiempo que gene-
rara identificacién con el resto de la comunidad flori-
dense. Un reconocimiento del otro en tanto igual. El otro
como sujeto de derechos y posibilidades.

Entrando al Sitio

Llegamos a Sitio Pintado en un momento en que el barrio
comenzaba a transitar un proceso de transformacion lar-
gamente esperado. En 2012, cuando visitamos el lugar
por primera vez, estaba comenzando a concretarse el
proyecto de regularizaciéon del barrio que venia poster-
gandose desde 2008 por diferentes conflictos politicos.
Desde las primeras conversaciones con la comisién veci-
nal se reconocié la necesidad de cambiar la percepcién de
la sociedad floridense acerca del Sitio Pintado. Desde ese
momento acordamos que nuestro trabajo se enfocaria en
ese objetivo a partir del uso de las nuevas tecnologias.

En 2014 decidimos trabajar en una produccién docu-
mental a través de la cual fuera posible contar la histo-
ria del barrio desde la llegada de los primeros vecinos
hasta el momento actual. La intencidén era que, partir de
la identificacion colectiva de los vecinos con su historia
en relacion con el lugar en el que se habian asentado,
se construyera un relato con caracteristicas de mito
fundacional, que explicara el barrio y su proyeccion a
futuro a partir de las visiones de sus propios pobladores.

Para eso planteamos la creacién documental junto a los
niflos del barrio y dejamos en sus manos la seleccién
de los protagonistas de la historia. Ellos decidieron en-
trevistar a sus padres y otros adultos de la comunidad
que consideraron que podian conocer la historia del lu-
gar. Figuras de la comunidad que estan desde el origen
del barrio (y que lo explican), que se proyectan a futuro
y que construyen en el presente. Luego diseflaron un
cuestionario comun para todos los entrevistados y final-
mente filmaron las entrevistas.



Una vez producido todo el material comenzamos el
proceso de edicidn junto a dos de los adolescentes del
barrio que estaban mas interesados en esta parte del
proceso de trabajo. El proceso de edicién se dio a dos
niveles. Primero trabajamos el video como un relato
Unico y secuencial. Mas tarde identificamos y sepa-
ramos las secuencias de la historia para organizarlas
dentro de un esquema de navegacién libre, segun las
posibilidades de lo que se ha llamado documental web
(ver ejemplo en argentina.arte.tv). Se trata de una for-
ma de presentar el documental a partir de las posibili-
dades que ofrece internet y su naturaleza hipertextual.
La historia puede ser abordada por diferentes caminos
y a partir de diferentes ejes tematicos.

Al mismo tiempo permite estructurar el relato como una
narrativa transmedia. Es decir, una forma de construir
un Unico relato desde diferentes lenguajes y potencian-
do las posibilidades de cada uno de ellos. En E/ Sitio:
barrio en construccidn, el relato documental se comple-
menta con diferentes secciones en las que se presenta
a los personajes, se cuenta el proceso de elaboracién de
la historia y se reciben aportes de los vecinos de Florida
gue ofrecen su visién y su relato sobre el barrio.

La decisién de utilizar este recurso esta relacionada con
todo lo expuesto anteriormente. Internet representa un
salto cualitativo en el desarrollo de las tecnologias de
soporte para la elaboracién de relatos que den cuenta
de la realidad. Primero, porque revive las posibilidades
de pluralidad que el abandono de las tradiciones orales
habia traido consigo. En segundo lugar, porque potencia
las posibilidades de participacién en la elaboracién y ree-
laboracién del relato. Las posibilidades técnicas de inter-
cambio de informacién permiten, por primera vez en la
historia de las tecnologias de soporte, una incidencia so-
bre la construccién del relato y su eventual reelaboracion.
Permite también apreciar la cualidad del relato en tanto
construccién humana vy, en ese sentido, comprenderlo
como algo con valor relativo y no como verdad absoluta.

Internet y sus posibilidades técnicas revitalizan las po-
sibilidades de ejercer la construccién de los grandes
relatos que producen sentido sobre la realidad social,
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como una practica diestra y colectiva. Los usuarios/ciu-
dadanos pueden construir, modificar y poner a circular
relatos sobre si mismos y su entorno, con posibilidades
de dialogar con los relatos hegemonicos. A pesar de la
persistencia de las asimetrias de poder entre los sec-
tores hegemdnicos y los subalternos, esta posibilidad
es inédita y ofrece caminos hacia alternativas posibles.

Los mitos, leyendas, las producciones culturales en
general, pueden servir a la liberacién de los sectores
oprimidos en tanto estos los reconocen como simbo-
los de identidad para cohesionarse y en tanto logran
convertirlos en manifestaciones emergentes contes-
tatarias. Para lograrlo es basico que los sectores po-
pulares se organicen con la finalidad de reasumir la
propiedad de los medios de produccion cultural y de
su distribucién... (Rebellato, 2009: 49).

Para potenciar estas posibilidades se hace urgente visua-
lizar la naturaleza tecnolégica de la organizacion colectiva
y la necesidad de su estimulacién y desarrollo junto con
la popularizacién del acceso a tecnologias artefactuales.

Es importante el acceso a las maquinas, pero es mas
importante el acceso al saber cdmo organizar el trabajo
en torno a esas maquinas.

Conclusiones

No hemos abandonado uno de los primeros desarrollos tec-
nolégicos que creamos sino que hemos aportado a su me-
jora a partir del desarrollo de soportes mas eficientes. Pero
el relato sigue dando sentido a la vida en sociedad. Conti-
nua siendo uno de los principales vehiculos para transmitir
informacién a las siguientes generaciones, sobre todo por
su poderosa capacidad para trasladar y fijar ideas sobre el
mundo en los seres humanos que van llegando a él.

El dispositivo tecnolégico social no ha cambiado sus-
tancialmente, si bien los dispositivos tecnoldégicos ar-
tefactuales sobre los que se estructura si lo han hecho.
Los avances referidos a los desarrollos artefactuales
como la escritura, por ejemplo, han influido sobre los
aspectos formales de los relatos y han contribuido a su

163



164

homogenizacién. La posibilidad de fijacién del relato en
la palabra escrita ha tenido un correlato en una sensa-
cién de inamovilidad de las ideas. El ejercicio de la tradi-
cién oral cambiaba —o permitia el cambio— el relato en
cada ejecucién. La escritura anuld esa posibilidad. Con
esa anulacién, probablemente se haya impuesto cierta
linealidad también en la Historia. Los dominadores im-
pusieron sus textos, sus relatos, sus versiones del mun-
do, sobre los dominados. Pero también impusieron una
Unica forma posible de escribir nuevos futuros.

El desarrollo de las nuevas tecnologias de comunicaciéon
representd un cambio significativo en cuanto al sopor-
te para estas narrativas. Sin embargo, la velocidad con
que se sucedieron estos desarrollos de las tecnologias
de soporte generd un desfasaje respecto a la velocidad
en la que se desarrollaron formas alternativas para la
construccion y puesta en circulacién de nuevos relatos
gue aprovecharan a todo el potencial de los nuevos me-
canismos de gestion de informacion.

Internet y las tecnologias de la informacién y la co-
municacién en general abren la posibilidad de poner
a circular relatos contrahegemdnicos, pero sobre todo
permiten pensar en la posibilidad de dar nuevas formas
a esos relatos. Asi como la escritura determiné la linea-
lidad del relato, el hipertexto habilita un retorno a las
posibilidades de la oralidad y las mejora. El desarrollo
artefactual nos mueve hacia la pluralidad de relatos. Sin
embargo, esto no sucederd libremente. La lucha por el
control de internet es también una lucha por el control
de la capacidad de construir y mantener los relatos so-
bre los que se sostienen profundas ideologias.

La lucha no es por acceder al uso de aparatos, es por ac-
ceder a las posibilidades de construir relatos alternativos
y en ellos realidades alternativas a partir del uso de esos
aparatos; sobre todo a nivel de los colectivos y organiza-
ciones sociales que luchan por profundizar los procesos
democraticos en los sectores histéricamente postergados.

A pesar de las ventajas en el acceso técnico a un medio
poderoso como internet, no estan instaladas las capaci-
dades para desarrollar tecnologias sociales que permitan

niveles de organizacién que habiliten la creacién de esos
relatos usando internet a toda potencia. Existe una espe-
cie de rezago ideoldgico en cuanto a la forma de dar la
lucha en el terreno medidtico por parte de los sectores
populares y de los técnicos que trabajamos con ellos. En
épocas de hipertextualidad absoluta continuamos pensan-
do de forma lineal. Hijos de la influencia del libro primero
y del cine después, continuamos poniendo el énfasis en
apenas una parte del proceso de produccién de narrativas
y dejamos librada a la suerte una parte fundamental como
es la puesta en circulacién de esas narrativas. Movimiento
en el que terminan de constituirse como tales.

El contar historias es una practica diestra que se incor-
pora ejercitdndola. Es también una practica diestra por-
gue en el mismo ejercicio de contar es que se aprende
a reelaborar el relato. Y reelaborando los relatos sobre
nosotros mismos nos reconocemos y hacemos duefios
de nuestra propia historia. En el mismo gesto de contar
nuestras historias podemos construir la Historia.
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) PROYECTOS INTERDISCIPLINARIOS
EN EL AREA DE INFORMATICA EN LA EDUCACION

La ciencia de la computacién, asi como otras areas del
conocimiento, aborda el desarrollo de teorias formales
para especificar e implementar los sistemas informati-
cos. Lo mismo pasa con la comunidad de la inteligencia
artificial (IA). La inteligencia artificial ha nacido como
un campo de conocimiento multidisciplinario y, por
tanto, ha sido influenciada por los avances en el desa-
rrollo de lo interdisciplinario. El progreso en su conoci-
miento contribuye al desarrollo de las dreas de donde
se origina.

Debido a que la IA recibié diferentes influencias, se com-
pone por diferentes paradigmas. Este curso se centra en
el paradigma de la llamada inteligencia artificial simbd-
lica. Se presentan sus bases conceptuales y filoséficas,
y algunos formalismos légicos que se han desarrollado

PRESENTACION

para especificar y desarrollar sistemas de IA, en particu-
lar los que permiten especificar e implementar sistemas
desde la perspectiva de los agentes. Los sistemas desa-
rrollados estan dedicados a aplicaciones de la informa-
tica en la educacién. Se trabajé sobre la relacién con la
l6gica computacional IA, con centro en la légica modal
para el conocimiento y la creencia (semantica de Kripke,
gue se utiliza universalmente) y una teoria integrada por
otros estados mentales, asi como el conocimiento y las
creencias, deseos e intenciones. También se abordé la
unién de IA a la informatica a través de la implementa-
cién de modelos de la légica computacional.

A continuacién se presentan los trabajos seleccionados
de quienes asistieron al curso de Rosa Vicari, que desa-
rrollan algunas de las lineas planteadas en el curso.
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Marcelo Pereira Sosa, Analia Rodriguez Caraballo, Daniela Da Luz Sosa

Liceo Anibal Acosta Estapé, Rio Branco, Cerro Largo.

INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LA EDUCACION

Es posible aplicar los logros de la inteligencia artificial
en cualquier area del quehacer humano y la educacién
no es la excepcion.

Cuando se habla de la relacién entre computacion y
educacion es comun que pensemos solamente en la
docencia, sin considerar todas las demas actividades
que tienen que ver con la educacién: actividades como
la investigacion o la administracién educativa entre
otras. En cualquier aspecto del ambito educativo que
se pueda vislumbrar como posible de ser enriquecido
con el uso de computadoras cabe también la inteligen-
cia artificial (IA).

La educacién es una de las areas de aplicacién de la IA.
Se plantea que el uso de las técnicas de IA en la elabo-
raciéon de software educativo permite que los sistemas
se adapten mejor a las caracteristicas de los estudian-
tes teniendo en cuenta el historial de actuaciones del
alumno y no a una respuesta aislada, y generen proble-
mas, soluciones y diagndsticos codmo y cuando se nece-
site durante una sesién de aprendizaje.

Los sistemas expertos constituyen un valioso recurso en
el proceso docente, porque un profesional en formacion
puede beneficiarse observando cdmo un sistema exper-
to resuelve un problema dificil, asi como analizando las
explicaciones que ofrece y los métodos de busqueda y
solucién aplicados por el sistema.

La aplicacién didactica de los softwares educativos
permite:

e resolver problemas complicados de manera que su
forma de operar sirva de guia para el alumno;

e organizar el saber disponible sobre la materia, po-
sibilitando su aplicacion directa a la solucién del
problema;

e preservar el conocimiento para su utilizacién futura;

e establecer una comunicacion eficiente con el
estudiante;

e captar y presentar en diferentes formas las res-
puestas que recibe o proporciona;
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*  reconocer una extensa gama de errores de razona-
miento, y

e proveer conjuntos de problemas distintos y graduar
su dificultad relativa.

Los materiales educativos que podemos crear con el fin
de que sirvan de repositorios pueden ser:

e programas de ejercitacion;

e tutoriales;

e programas de demostracion;
e simuladores;

*  repasadores;

°  juegos,y

* sistemas de aplicacién.

Se ha intensificado el interés por introducir las tecno-
logias informaticas en el dominio de la educacién. Ello
obedece a una mayor preocupacién tanto de las institu-
ciones como de los investigadores a la hora de mejorar
las prestaciones de docentes y alumnos en los procesos
de aprendizaje. En este sentido, las técnicas y los para-
digmas de la IA estén concitando una especial atencién
como soluciones a los problemas que surgen al intentar
introducir los computadores para apoyar las diferentes
estrategias de aprendizaje.

Los objetivos del uso de las IA son:

* aportar al drea de investigacion de inteligencia artifi-
cial en educacion, el recurso humano y las herramien-
tas pertinentes a su desarrollo cientifico-tecnoldgico.

e Incentivar la participacién de estudiantes de los pri-
meros niveles en el dmbito investigativo.

e Adquirir destrezas en el manejo y la aplicacién de
técnicas de IA en el dmbito educativo.

* Divulgar y publicar los resultados de investigacion,
disefiados y desarrollados al interior del grupo con
el fin de apoyar y fomentar la investigacién dentro
de la Universidad Nacional de Colombia.

e Establecer y consolidar vinculos interinstituciona-
les que permitan fortalecer la linea de investiga-
cion de IA en educacion.

* Alcanzar un impacto académico positivo en los pro-
gramas de formacién universitarios.

Una plataforma educativa virtual es un entorno infor-
matico en el que nos encontramos con muchas herra-
mientas agrupadas y optimizadas para fines docen-
tes. Su funcién es permitir la creacién y gestion de
cursos completos para internet sin que sean necesa-
rios conocimientos profundos de programacién, por lo
menos de parte de sus usuarios —no asi para aquellos
que diseflan y que permiten su uso para incluir los
repositorios creados por el profesor—. Para ello, es-
tos sistemas tecnoldgicos proporcionan a los usuarios
espacios de trabajo compartidos destinados al inter-
cambio de contenidos e informacién, incorporan he-
rramientas de comunicacion (chats, correos, foros de
debate, videoconferencias, blogs, etc.) y, en muchos
casos, cuentan con un gran repositorio de objetos di-
gitales de aprendizaje desarrollados por terceros, asi
como con herramientas propias para la generacién de
recursos.

Junto a todas estas ventajas, no podemos obviar la gran
cantidad de informacién que la red pone a disposicion
del usuario de forma inmediata, continuamente renova-
da y actualizada, que otorga al aprendizaje virtual un
caracter continuo y personalizado adaptado al ritmo de
cada alumno.

Por este motivo, y debido a la proliferaciéon de este
tipo de teleformacién, se han generado multitud de
herramientas que ayudan al desarrollo de la ensefian-
za virtual y de los materiales educativos. Para ello, las
plataformas virtuales permiten administrar y organizar
contenidos a medida del usuario.

Estas herramientas se han desarrollado en torno al am-
bito educativo, otorgando a este tipo de formacién un
gran interés pedagdgico, que genera una educacion
personalizada y diversidad de cursos adaptados a todos
los perfiles y demandas.



Las plataformas virtuales o entornos de aprendizaje
tienen la funcién de crear, administrar y gestionar de
manera mas flexible los contenidos via internet. La
incorporacién de estas plataformas al &mbito educa-
cional, no solo debe centrarse en la inclusién de los
materiales educativos, sino también en el trabajo co-
laborativo que fomentan estos entornos, asi como en
las habilidades didacticas que podamos generar con
su aplicacion. Estos espacios disponen de diferentes
tipos de herramientas: de contenidos, de comunica-
cién y de evaluacién y seguimiento. Todas ellas son
imprescindibles para el aprendizaje educativo y didac-
tico de los alumnos, y permiten crear nuestros propios
contenidos adaptados a unos objetivos, procedimien-
tos y resultados definidos, en colaboracién con otros
usuarios que nos permitan profundizar en el concepto
de formacion colectiva. Por otro lado, las herramien-
tas de comunicacién tanto entre profesor y alumno
como entre usuarios, propician la retroalimentacion
y la interactividad, que se estimulan a través wikis,
blogs o foros.

Resumen

Los tiempos estan cambiando de forma acelerada y los
agentes educativos somos conscientes de que la es-
cuela no puede seguir dandole la espalda a las nuevas
formas culturales, de comunicacién, de difusién y de ac-
ceso a la informacién que generan las tecnologias digi-
tales. Ayer, ser alfabeto era dominar los procedimientos
de acceso a la cultura impresa, saber manejarse ante la
simbologia y la gramatica alfanumérica, poseer compe-
tencias de lectoescritura. Hoy, ser alfabeto es todo eso
y ademas requiere ser competente en el uso inteligente
de las tecnologias y de las nuevas formas culturales que
las acompafan.

En la cultura multimodal del siglo XXI, en la que la infor-
macién estd en todas partes fluyendo constantemente,
una persona alfabetizada deberia dominar todos los c6-
digos, formas expresivas de cada uno de los lenguajes
de representacion vigentes, asi como poseer las com-
petencias para seleccionar la informacién, analizarla y
transformarla en conocimiento.
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Este nuevo concepto de alfabetizacidn focaliza su aten-
cién en desarrollar en el alumnado la adquisicién y el
dominio de destrezas centradas en el uso personal, so-
cial y cultural de multiples herramientas y lenguajes de
representacion de la informacién como practica social,
y no solamente en las habilidades instrumentales de
utilizacién de las distintas tecnologias.

El uso de herramientas web en la docencia estd mo-
dificando los procesos de ensefianza-aprendizaje. En
apenas una década hemos pasado de la percepcién de
internet como una fuente de informacién a un recurso
docente muy importante en el aula.

El papel del docente en el aula debe ser més el de un
organizador y supervisor de actividades de aprendizaje
que los alumnos realizan con tecnologias, que el de un
transmisor de informacién elaborada.

La plataforma web es un gran recurso didactico que en-
riquece el proceso de ensefianza aprendizaje y facilita
la evaluacién continua.

Las plataformas virtuales como el Moodle o un blog per-
miten diseflar y acompafar itinerarios mas personaliza-
dos de ensefianza, definidos en funcién de los intereses,
posibilidades, caracteristicas de nuestros alumnos, de
manera individual o en subgrupos.

Ademas de facilitar la evaluacién en forma continua,
ambienta la formacién permanente en cuanto a la au-
toconstruccién del conocimiento. Aportes de las nuevas
tecnologias y su instrumentacién como herramientas
cada vez mas presentes en el cotidiano han forjado un
cambio sociolégico y de pensamiento. Claro que esto
tampoco es la panacea; si es un recurso Util y necesa-
rio, pero necesita una instrumentacion, una participa-
cién de las partes y una interacciéon permanente de los
protagonistas, lldmense docentes, o estudiantes.

En esta drea encontramos ejemplos claros y diversos.
Mencionamos dos de ellos, por el trabajo que realiza-
mos junto a ellas. En este caso, la plataforma Moodle
—una herramienta poderosa de generosa interfaz grafica,
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intuitiva, gratuita, accesible a personas con conoci-
miento o principiantes— exige la construccién de ele-
mentos y objetos de aprendizaje (OA) que pueden ser
modificados y evaluados de forma permanente —dada
la interactividad que posibilita—, de los repositorios que
se pueden subir, de la construccién del aula y de su facil
manejo. Es adecuada para el trabajo con alumnos de
diferentes niveles, de facil administracion y permite un
continuo monitoreo.

La otra plataforma es CREA, que pertenece al Plan Cei-
bal. Tiene un nivel de complejidad un poco mayor, por
lo que exige un grado de conocimiento superior, pero
también es intuitiva.

Todo este balance y la continua evolucién tecnolégica
nos hacen concluir que debemos prepararnos conti-
nuamente a hacer parte de un mundo cada vez mas
digital e interactivo, que estas herramientas tienen sus
pro y sus contra, y que generan desafios: actualizarnos

permanentemente, repensar nuestros conceptos y
echar una mirada hacia el futuro e imaginar maquinas
gue puedan pensar por si solas, que puedan sentir, que
puedan decidir grandes cuestiones, que no solo se su-
merjan en el terreno de lo meramente intelectual. Tiene
que ver con un modo de ver la vida y de hacerse conti-
nuas preguntas que rondan nuestra mente: qué somos,
de dénde venimos y hacia dénde vamos, y quiza tam-
bién cudles son los limites para la imaginacién humana.
Esos son los suefios que debemos sofiar, teniendo claro
dénde estamos.
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LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL FRENTE AL DERECHO

La inteligencia artificial (IA) como instrumento para la
mejora de la calidad de la ensefianza asi como para
cualquier otra actividad es un asunto que genera pre-
ocupaciones y genera indudablemente debate. éQuién
pudiera dudar hoy que la tecnologia no ha mejorado
nuestra condicién de vida en todos los @mbitos en los
gue esta se desarrolla?

Se intentard en estas pocas lineas una evaluacioén pri-
maria de las consecuencias de la utilizacién de IA en el
sistema educativo mediante sus dos versiones o visio-
nes, que seran explicitadas méas adelante.

La cuestion gira en definitiva en torno a los limites
legales que deben considerarse para la implantacién
de estas tecnologias en los sistemas educativos uni-
versales, a la luz de la normativa que regula todo lo
relativo al derecho a la educacién de hombres y mu-
jeres en general.

En primer lugar, cabe definir qué marco normativo sera
de referencia a la hora de analizar las eventuales —si

las hay— contrariedades entre la ley y la utilizacién de
la IA como instrumento de ensefianza.

A los efectos del siguiente andlisis, se tendran en cuen-
ta los tratados de derechos humanos de caracter uni-
versal: el Tratado Internacional de los Derechos Civiles
y Politicos, y el Tratado Internacional de los Derechos
Econdmicos, Sociales y Culturales. Sin perjuicio de no
ser los Unicos si son los mas importantes vy, si bien esta
eleccién es arbitraria, tiene su fundamento en el sen-
tido de que estos tratados no solo son sus normas de
aplicacidén directa, sino que también son fuente de di-
rectrices politicas que a la postre pueden y han culmi-
nado en la definicién de politicas publicas con profunda
influencia en la comunidad. La otra fuente de la que
puede decirse lo mismo, y que por eso también sera
parte del marco normativo de referencia, es la Constitu-
cién de la Republica.

La metodologia de este andlisis no puede aspirar, por lo
breve, mas que a una visién sucinta de la normativa es-
pecifica correspondiente a la educacién dentro de estos
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tratados, para poder contraponer sucesos de la realidad
factica con la normatividad de estos instrumentos.

En segundo lugar, se entiende necesario delimitar el
campo epistémico en relacién con la IA en tanto encon-
tramos dos visiones de |A: por un lado, tenemos aque-
llos que sostienen una visién de “IA fuerte” destinada
a reproducir la totalidad de los procesos mentales hu-
manos en un soporte diferente al tradicional wetware
(cerebro). En este marco es que se entiende casi toda
la literatura de ciencia ficciéon contemporanea y buena
parte de la taquilla hollywoodense desde el HAL-3000
de 2001 hasta The Matrix, sin olvidar a The Termina-
tor a medio camino. Por otro lado, estdn quienes de-
fienden una visién mas suave de una “IA débil” y que
entienden por ejemplo en simular rasgos del razona-
miento humano para traducirlos a una forma digital/al-
goritmica. Estos estan vinculados especialmente dentro
del campo de la psicologia cognitiva y educacional. En
Gltima instancia, no es descabellado que dentro de un
breve lapso de tiempo estemos analizando los efectos
de esta “IA fuerte” dentro del sistema educativo y en
otras areas de la vida, con todas las complejidades que
esto conlleva.

Voy a sostener que desde el estricto punto legal no exis-
ten impedimentos ni restricciones para el normal desa-
rrollo de la “IA débil”, en tanto nuestro ordenamiento
juridico (tanto nacional como —y muy especialmente—
internacional) no es compatible con la “IA fuerte”, tal
cual fue explicitada ut supra.

La normativa especifica que surge del marco juridico de
referencia no es concreta en ningln sentido, en tanto
establece generalidades que de todas formas no debe-
rian ser desconocidas. El Tratado de Derechos Civiles y
Politicos (en nuestro pais se ratificaron ambos tratados
de 1966 en la Ley 13.751) tiene casi idéntica redaccién
que la Convencién Americana sobre Derechos Humanos
y muy parecida también a la del Pacto de Derechos Eco-
némicos, Sociales y Culturales, en el que, en los articu-
los 18, 12.4 y 13.3, se consagra la libertad de los padres
0 tutores para elegir una educacién religiosa o moral
acorde a sus convicciones. Nuestra Constitucién, en su

articulo 68, se pronuncia de similar forma aunque en su
articulo 71 va un paso mas alld y dice: “... se atendera
especialmente la formacién del caracter moral y civico
de sus alumnos”.

No es dificil sostener en este punto que esta disposi-
cién no entra en conflicto con ninguna de las visiones
de IA mencionadas. Sin embargo, es cierto que esta
disposicion si genera una obligacién para el caso de la
“IA fuerte”, que en la otra concepcién no aparece. Si
entendemos (simplificando a los efectos de esta pre-
sentacién) que la religién esta intimamente ligada a
una moral al punto que no hay religién sin moral, de-
berfamos poder argumentar a favor del sentido moral
gue eventualmente pueda tener una maquina u otro
organismo no humano. Las dificultades para esta ta-
rea son maximas en cuanto actualmente, dentro del
campo de la analitica y la argumentacion, se estd le-
jos de arribar a una posicién acabada del asunto de
la moral y la balanza se inclina méas hacia el lado del
relativismo y del escepticismo en materia moral, mien-
tras que en el campo de la neurociencia, curiosamente,
se sostiene lo contrario en vistas de la evidencia de
una moral objetiva minima de corte darwiniano. é¢Cémo
podriamos llegar a una posicién de respetable plausi-
bilidad en el campo de las ciencias y la filosofia en la
que se pueda argumentar firmemente en pos de una
“moral cibernética”? La interrogante no es menor y se
dificulta en la hipdtesis de un Estado que brinde una
educacién Unicamente basada en “IA fuerte”. Por otra
parte, esto no representa un problema para el actual
modelo, ya que la presencia y operatividad humana no
se dan por eleccién sino por necesidad. En definitiva,
€s un presupuesto.

Por ultimo, en lo que respecta a nuestra Carta y a lo
atinente a “... la formacidén del caracter moral...”, nos
remite a lo antedicho, sin perjuicio de que si entende-
mos “el caracter civico” como la educacién ciudadana
y esta es en realidad un conjunto de consensos sobre
lo que es “correcto y necesario” para el sostén del Es-
tado de derecho tal cual lo concebimos en la actuali-
dad, bien podriamos impartir esta educacién mediante
“IA fuerte”.



Para continuar con el analisis, tenemos el Pacto de De-
rechos Econémicos, Sociales y Culturales que en su ar-
ticulo 13.1 establece la orientacién que debe sequir la
educacién de la persona humana y donde un cometido
aparece particularmente dificil de lograr en un contexto
de universalidad de educacién basada en “IA fuerte”.
Nos referimos en este caso al “... pleno desarrollo de la
personalidad humana...”, que se consagra en esta nor-
ma como objetivo principal de la actividad educativa y
gue no pareceria muy viable si esta educacién es impar-
tida por una personalidad no humana. Quizas esta hipé-
tesis nos lleve a replantearnos la pregunta sobre aque-
llo que en realidad nos hace humanos. Si bien se puede
pronosticar un interesante debate filoséfico sobre este
punto, se dificulta la posibilidad de ser trasladado con
éxito (si con éxito queremos decir favorablemente al
criterio de entender maquinas con razonamiento huma-
no como efectivamente seres humanos en algun senti-
do) a un tribunal nacional o internacional.

Por otra parte, pareciera no haber dudas sobre que en
un modelo basado en aprendizaje a través de “IA débil”

ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

con el ineludible soporte humano este problema se evi-
taria en tanto el desarrollo de la personalidad humana se
realizaria con la ayuda de otra “personalidad humana”.

Por ultimo, se deja en pafales todo lo relacionado con
la responsabilidad civil o penal por hechos punibles a
los seres humanos, dado que las normas son de aplica-
cién para estos ultimos, lo que supondria en el caso de
la “IA fuerte” una formulacién de todo el ordenamiento
juridico global.

En conclusién, nuestra legislacién soporta sin mayores
inconvenientes una educacién con fuerte impronta en
“IA débil”, lo que se debe a que esta modalidad respon-
de a un estadio de poco avance (y por tanto gran control)
de las “maquinas pensantes”. Un modelo asi pareciera
gue no solo se deberia permitir sino que se deberia ade-
mas promover. Por otra parte, es a lo menos muy cues-
tionable que —dado el ordenamiento juridico actual— se
pueda establecer con eficacia —al menos con la eficacia
esperada por quienes impulsan este modelo— una edu-
cacién basada completamente en “IA fuerte”.
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Juan Gastelu Fuentes

PROYECCIONES DE (¢FUTUROS?) APORTES
DE LA INFORMATICA A LA EDUCACION

Las charlas presentadas en el seminario En_clave Inter
2014: Educacién Superior e Interdisciplina invitan a cues-
tionar nuestro conocimiento general sobre desarrollos del
area de Informatica, en especial en el drea de la inteligen-
cia artificial (IA) y su aplicacion en el &mbito educativo. Las
consideraciones presentadas por Rosa Marfa Vicari sobre
objetos de aprendizaje (OA) permitieron renovar el sentido
de accesibilidad, reusabilidad, interoperabilidad, sosteni-
bilidad y metadatos; sobre todo de estos Ultimos.

En Uruguay se planificé para fines de 2015 el denomi-
nado “apagén analdgico”,! el que permite el paso al
uso exclusivo de televisién digital. Es de esperar que en
este nuevo escenario se desarrolle —y nos apropiemos
de— tecnologia que permita potenciar la interaccién
con los contenidos multimedia, ya que su adaptacion
a las plataformas tecnolégicas actuales y venideras

1 https://goo.gl/8XLrFN, extraido de http://www.userc.gub.uy
el 26 de octubre de 2015

resulta necesaria. De alguna manera resulta ser una in-
vitacién para pensar en la interactividad entre las pan-
tallas digitales (web, celulares y TV digital) y los seres
humanos. Un camino posible es informarse sobre el es-
tandar OBAA como un requisito para la creacién de ob-
jetos de aprendizaje. A modo de ejemplo, el Plan CEIBAL
en Uruguay ha promovido el uso de herramientas como
EXE-Learning?, que permite trabajar con los estandares
de metadatos LOM y Dublin Core. Sin embargo, en lo
que refiere a su uso, se ha descuidado el beneficio inhe-
rente de estos estandares de metadatos.

En los Gltimos afios se han manejado en el &mbito educa-
tivo multiples plataformas (LMS o CMS) en las que se con-
voca la experticia de los docentes de diversas areas dis-
ciplinares para la creacién de contenidos educativos. En
algunas instancias se convoca a expertos contenidistas

2 https://goo.gl/FtrmRL, extraido de http://www.ceibal.edu.
uy/ el 26 de octubre de 2015
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y en otros se usa la modalidad “concurso” para motivar
el interés y generar en un tiempo breve contenidos de
calidad. Algunos ejemplos a considerar son: Concurso de
contenidos educativos digitales “Educacién en derechos
humanos”,?> Sembrando Experiencias,* concursos de
ideas del LATU?, UruguayEduca,® entre otros.

Cada sitio web de estos emprendimientos establece un
marco para la creacion y la presentacién de los proyec-
tos, que se publican en las plataformas y se categorizan
—generalmente— segln palabras clave. Los portales
de los organismos responsables de estas modalidades
de participacion permiten el uso de herramientas de
busqueda dentro del propio dominio.

Resultarfa muy atil en nuestro dmbito contar con una
herramienta que oficie como un “metabuscador” de OA,
aplicando los conceptos y desarrollos como los que se
presentaron en las charlas del seminario (OBAA 'y FEB?).
En otras palabras, escapar a las “fronteras locales de
busqueda” para “ver mas alld” y hacer uso de las pro-
ducciones compartidas por la comunidad sin importar el
emprendimiento que dio origen a ese OA. Quizas el lec-
tor pueda pensar que buscadores comerciales pueden
asistir en este proceso, pero la practica indica que los
resultados no son de calidad, ya que no se aprovechan
los estandares de metadatos.

Continuando en esta misma linea, resultaria Gtil ane-
xar herramientas de blUsqueda de OA bajo el estandar

3 http://educacion.mec.gub.uy/innovaportal/v/53722/5/me-
cweb/concurso_de_contenidos_educativos_digitales?paren-
tid=44585

4 http://www.anep.edu.uy/sembrando/

5 http://www.latu.org.uy/index.php/inicio/1602-latu-lanza-
dos-concursos-de-ideas-en-el-marco-del-plan-ceibal

6 http://www.uruguayeduca.edu.uy/

7 http://feb.ufrgs.br/

OBAA en plataformas LMS como Moodle, Dokeos, Cla-
roline, etc., para facilitar la creaciéon de cursos con OA.
Al momento se han generado listados® de sitios con re-
positorios de objetos de aprendizaje, pero no cuentan
con un sistema que permita buscar a través de varias
plataformas de forma simultanea.

Es cautivador ver cémo en estos escenarios se mani-
fiestan las miradas de las corrientes de investigacién en
teorias del aprendizaje. Algunas experiencias sugieren
que el aprendizaje es esencialmente social y se presen-
tan investigaciones como las de Sugata Mitra con su
trabajo Hole in the Wall. Lighting the Spark of Learnin-
g,° donde subyace que la nocién de que la inteligencia
no se encuentra en las personas, sino en las relaciones
que se establecen entre ellas y el medio. Aqui se sugie-
re que las personas tienen la capacidad de aprender
mediante la interaccién con sus pares y el medio, sin
que resulte necesaria la presencia de un sujeto al que
llamariamos docente. En otras experiencias se plantea
que la inteligencia se da en la relacién con el entorno y
se habla de la “cognicién distribuida” (Salomon, 2001)
o de “la inteligencia mas el entorno” (Perkins, 1997). Un
ejemplo de esto son las capacidades de desarrollo de
un sujeto en un entorno mediado por tecnologia, como
el uso de una calculadora simple. Actualmente los estu-
diantes ({solamente ellos?) desconocen el algoritmo de
la operacién “raiz cuadrada”, pero el entorno les provee
de una calculadora para poner en uso ese conocimien-
to. En otras palabras, el conocimiento y su utilidad no
se encuentran asociados a su operacionalizacién, sino a
su conceptualizacion.

En esta dicotomia se pone en juego la importancia del
rol del docente (parece ser que las relaciones entre es-
tudiantes y conocimiento ya se encuentran resueltas).
Si bien en los modelos pedagdgicos existentes resul-
ta incuestionable la presencia de un docente/tutor/

8 http://data.cse.edu.uy/node/34

9 http://www.hole-in-the-wall.com/



profesor/coach/ensefiante/maestro/instructor/etc., ées
posible considerar que deje de existir la figura docen-
te en este fendmeno que denominamos ensefianza? Es
aqui donde se destaca la propuesta del sistema Agente
Animado Pedagdgico (PAT).1°

Si combinamos el modelo de Sugata Mitral! con la crea-
cién de tutores inteligentes (mediante la aplicacion de
algoritmos de inteligencia artificial) y el estandar OBAA,
podriamos estar generando un escenario en el que la
profesiéon docente se remitiria a ser creadora de con-
tenidos educativos que permitan el desarrollo cogniti-
vo de estudiantes en el aprendizaje de ciertos conte-
nidos de un curriculo (o multicurriculo adaptativo para
el estudiante, con propuestas transversales a todas las
areas de conocimiento). Sin dnimo de ser futurélogo y
pensar en una utopia o distopia, creo que hay elemen-
tos para pensar un nuevo modelo de educacién. El em-
prendimiento Education for a new era*? es una muestra
de que pueden surgir propuestas alternativas.

El uso de la Informatica en la Educacién tiene aplica-
ciones significativas, que se pueden potenciar si in-
dagamos cuales son los objetivos que los docentes se
proponen sobre los aprendizajes que sus estudiantes lo-
gren. Fenstermacher y Soltis (1998: 26) nos proveen de
una expresion para comprender los diversos enfoques
de ensefianza. El enunciado que se propone es: DpEXy,
que se interpreta de la siguiente manera: “El docente
(D) enseria (¢) al estudiante (E) cierto contenido (x) a
fin de alcanzar cierto propdsito (y)". En los escenarios
mediados por tecnologia se mantiene la vigencia de
esta féormula. Personalmente, creo que lo medular es
definir el propésito de los actos educativos.

10 http://seer.ufrgs.br/renote/article/view/13738
11 http://www.hole-in-the-wall.com/
12 https://web.archive.org/web/20141219205637/http://

www.educationforanewera.com/, extraido de http://www.archi-
ve.org el 19 de diciembre de 2014
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Para finalizar, actualmente es un ejercicio sencillo pensar
en emprendimientos en los que la Informatica presenta
herramientas de analisis al servicio de la educacion. Un
ejemplo posiblemente no lejano sea el uso de tecnolo-
gfas que permitan desarrollar andlisis de redes sociales
en tiempo real para investigar y analizar el fenémeno
de aprendizaje desde las concepciones educativas que
plantean que el aprendizaje es un fenémeno social, a lo
largo de toda las vida y en todos los entornos. Una prac-
tica habitual de los profesionales docentes es trabajar
con el instrumento denominado “sociograma”. Un soft-
ware que resulta Util en este sentido es UCINET 63, que
permite realizar andlisis sociométricos de manera muy
simple. Contar con una herramienta de este tipo para su
uso en tiempo real puede proveer informacion relevante
en cuanto a los procesos de aprendizaje. El profesional
docente podra analizar las vinculaciones que se estable-
cen entre estudiantes, resultando realmente Utiles en el
ambito educativo, con la posibilidad de generar mejores
escenarios para nuestros estudiantes.

Para poder avanzar en esta linea, resulta necesario que las
personas cuenten con un conocimiento general basico de
Informatica desde su perspectiva de Ciencia de la Compu-
tacion. Con ello les sera posible reconocer las oportunida-
des potenciales y las limitaciones de la tecnologia, hacien-
do ademds que su uso sea transparente y responsable.

Sin lugar a dudas, y afortunadamente, hay mucho por
hacer.
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METADATOS OBAA PARA OBJETOS DE APRENDIZAJE:

PERFIL ACCESIBILIDAD

Introduccion

La educacién virtual llevada a cabo en los Learning Ma-
nagement Systems (LMS) o plataformas virtuales de
aprendizaje ha dado lugar a cambios en los ambitos
educativos que repercuten, entre otros aspectos, en la
generacién de contenidos educativos especificos en los
entornos virtuales de aprendizaje. Estos contenidos u ob-
jetos de aprendizaje (OA) empiezan a cumplir un papel
no solamente en el curso para el cual fueron disefiados,
sino que, depositados en los repositorios de OA, pueden
ser usados por otros docentes en sus cursos; mas aun:
pueden ser modificados o remezclados y sufrir cambios
para adaptarse a otras situaciones pedagdgicas.

De esta manera, el costo y esfuerzo de creacion de es-
tos OA se ve amortizado por su reutilizacién y transfor-
macién, permitiendo que los docentes se centren en los
aspectos mas medulares y re-usen los OA de acuerdo a
sus necesidades.

Para que se pueda llevar a cabo un uso intensivo de los
OA, uno de los aspectos a considerar es la capacidad
de ser recuperados a través de una busqueda en un
repositorio de OA.

Para que la blUsqueda sea eficiente, es necesario
realizar una descripcién adecuada del OA, de modo
que los términos con los cuales se describe permi-
tan su recuperacion. Esta descripcién, que establece
las caracteristicas y funcionalidades del OA, son sus
metadatos.

OBAA establece una propuesta de metadatos para OA
compatible con IEEE-LOM (IEEE-LTSC. Std1484.12.1,
2002) para su aplicacién en Brasil. OBAA significa “ob-
jetos de aprendizaje basados en agentes”. El desarrollo
de OBAA involucra generar un estandar que sea funcio-
nal para aplicaciones que lo usen y que permitan inte-
roperar con otros sistemas y aplicaciones.

Metadatos objetos aprendizaje Accesibilidad OBAA
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Es un proyecto coordinado por la Universidad Federal
de Rio Grande del Sur (UFRGS),! que tiene como objeti-
vo también crear las bases tecnolégicas que permitan
efectivizar la adopcién de la propuesta de metadatos de
objetos de aprendizaje OBAA.

Este proyecto es patrocinado entre otras instituciones
de Brasil, por el Ministerio de Educacién, la FINEP —ins-
titucion financiadora de estudios y proyectos del Minis-
terio de Ciencia y Tecnologia— y el Centro Interdiscipli-
nar de Nuevas Tecnologias Educativas (CINTED).

Los repositorios que han adoptado la propuesta se han
nucleado en la Federacién Educa Brasil (FEB), cuyo
objetivo es federar repositorios de OA y constituye en
si mismo una confederacién. Entre otros repositorios
participan:

*  Repositério Digital da UFRGS (LUME)

¢ Coletanea de Entidades de Suporte ao uso de Tec-
nologia na Aprendizagem (CESTA)

*  Repositério de Objetos de Aprendizagem Baseados
em Agentes (OBAA)

* Banco Internacional de Objetos Educacionais (BIOE)
e Biblioteca Nacional Digital Brasil (BNDIGITAL)

OBAA partié de analizar los principales sistemas de
metadatos para objetos de aprendizaje: IEEE LOM, IMS,
Dublin Core, etc., y consider6 las siguientes premisas?:

e Adaptabilidad e interoperabilidad: una misma des-
cripcién de un OA puede ser usada de forma inte-
roperable, adaptédndose a las caracteristicas de las
plataformas digitales como web, TV digital y dispo-
sitivos mdviles.

e Compatibilidad con otros sistemas de metadatos.

1 http://www.ufrgs.br/ufrgs/inicial

2 http://obaa.unisinos.br/padrao_metadados.htm

* Accesibilidad: deben considerarse los aspectos in-
clusivos para dar acceso a todos.

* Independencia y flexibilidad tecnoldgica: capaz de
soportar innovaciones tecnoldgicas permitiendo
extensiones sin perder compatibilidad con el con-
tenido ya desarrollado.

La propuesta de metadatos para objetos de apren-
dizaje OBAA nace desde un punto de vista especial,
la confluencia entre las tecnologias de los objetos de
aprendizaje y los sistemas multiagente aplicados a
este campo.

Los sistemas multiagente o multiagent systems (MAS)
segun Poslad, 2007:

son sistemas distribuidos, compuestos por un nu-
mero de entidades de software auténomas llamadas
agentes. En teoria los MAS son generalmente carac-
terizados en términos de comportamientos internos
e interaccion externa entre los agentes. Las principa-
les propiedades para caracterizar el comportamiento
interno de los agentes son: el tipo de cognicién y la
medida de desempefio que utilizan en elegir como
actuar, por ejemplo, en forma reactiva, basados en
modelos, basados en objetivos, basados en utilida-
des; cuan adaptativos son, como ellos caracterizan
el entorno en el cual estén situados, incluyendo la in-
fraestructura computacional y su entorno social con
otros agentes; y el grado de autonomia de sus accio-
nes en su contexto con respecto a otros agentes, un
propietario humano y su ejecucién. Las principales
propiedades para caracterizar el comportamiento ex-
terno observable de la interaccién inter-agente son:
como interactlan para compartir tareas e informa-
cién; como interactGan como parte de diferentes ti-
pos de organizacidn social y el grado de cooperacion
con otros agentes.

Los objetos de aprendizaje son, desde esta perspectiva,
un producto basado en los sistemas agentes y asi el OA
busca ser interoperable por ejemplo en distintos entor-
nos: web, TV digital, telefonia moévil, etcétera.



El grupo de investigacién propone una infraestructura
de agentes que dé soporte a las funcionalidades previs-
tas en la propuesta de metadatos OBAA. La infraestruc-
tura Multiagent Infraestructure for Learning Object Su-
pport (MILOS)? estd pensada para dar soporte distintos
procesos relacionados, entre otros a:

» Autoria: asistencia para la creaciéon de OA multime-
dia y multiplataforma.

+ Catalogaciony blusqueda de OA: dos aspectos com-
plementarios la asignacién de metadatos en los OA
para luego poder recuperarlos a través de la bus-
queda en diferentes sitios (blisqueda federada).

*  Repositorios: gestidn en repositorios de OA con me-
tadatos OBAA.

OBAA no solamente es una propuesta de estandar de
metadatos para OA, sino que se ha implementado como
una ontologia. Asimismo, utiliza y conecta ontologias de
dominio de ensefianza y aplicaciones educativas.

Analisis de la categoria 10
(accesibilidad) de OBAA

Los metadatos OBAA son una extensiéon del IEEE-LOM
1484.12.1. En modo muy resumido, pueden sefalarse
algunas categorias incorporadas:

Categoria 4: Aspectos técnicos. Esta categoria se ex-
tiende en:
* 4.8 Plataformas soportadas.

e 4.9 Caracteristicas especificas de plataforma, que
se abre en muchos items.

e 4,10 Servicios, que se abre en muchos items.

La extension de esta categoria ha permitido la imple-
mentacion de aplicaciones que son capaces de adaptar

3 http://obaa.unisinos.br/projetomilos.htm

ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

un OA a distintos dispositivos: TV digital, web o dispo-
sitivo mdvil. Esta adaptacién es realmente un disefio
adaptado al dispositivo gracias a los metadatos®.
Categoria 5: Educacional. Esta categoria se extiende en:
e 5,12 Tipo de contenido de aprendizaje
e 5.13 Interaccién

»  Percepcién

»  Sincronismo

»  Copresencia

»  Reciprocidad
* 5.14 Estrategia didactica

Categoria 11: Tabla de Informacién de segmento
e 11.1 Lista de segmento

e 11.2 Lista de grupo de segmento

Ambos items de esta categoria se dividen en elemen-
tos que permiten identificar el segmento, su inicio y
finalizacion.

Esta categoria estd disefiada para identificar una por-
cién dentro de un elemento multimedia.

Categoria 10: Accesibilidad. Esta categoria no existia en
LOM al momento de la generacién de OBAA y tiene un
criterio diferente a la actual extensidon de LOM-ES (Perfil
de aplicacién LOM-ES V1.0, 2009).

10.1 Descripcién del recurso. Se corresponde con el cri-
terio IMS-DRD de IMS (IMS, 2004) y se subdivide en el
recurso primario y el equivalente.

4 http://www.portalobaa.org/padrao-obaa/exemplos-de-
oa-convertidos-para-o-obaa/objetos-interoperaveis/objeto
-de-aprendizagem-ramis
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accessibility

resourceDescription

0.1 0..*
primary equivalent

Figura 1 Diagrama UML resource Description
Extraida de http://www.imsglobal.org/accessibility/accmd-
v1p0/imsaccmd_infovlp0.html#1650841

10.1.1 Recurso primario
10.1.2 Recurso equivalente

Dentro del recurso primario se subdivide en el modo de
acceso —concepto que desarrolla IMS— y que retoma la
version de LOM-ES en forma analoga en el anexo VIII®.

HasVisual: el modo de acceso es visual, el recurso es
una imagen, un grafico, etc. El dominio de valores es
un booleano.

HasAuditory: el modo de acceso es auditivo, el recurso
es una grabacion, sonido, etc. El dominio de valores es
un booleano.

HasText: el modo de acceso es un texto legible, puede
leerse con tecnologia asistiva. Una imagen de un texto

5 http://educalab.es/documents/10180/40863/LOM-ESejem-
plo7.pdf/3794e5cf-a2ed-4917-albd-193d36e00c6b

no tiene modo de acceso texto, sino visual. EIl dominio
de valores es un booleano.

HasTactile: el modo de acceso es a través de elementos
tactiles. El dominio de valores es un booleano.

Si el recurso es un documento con imagenes entonces
HasVisual y HasText tendran el valor true.

10.1.1 Recurso primario
10.1.1.1 HasVisual
10.1.1.2 HasAuditory
10.1.1.3 HasText
10.1.1.4 HasTactile

10.1.1.5 EarlStatement. Se refiere al Evaluation
and Report Language (EARL) que expresa una aser-
cién en RDF.

<earl:Assertion rdf:about="http://example.
org/#assertion-1">

<earl:subject rdf:resource="http://example.org/
#0AelD02495"/>

<earl:result rdf:resource="pass"/>
<earl:mode rdf:resource="&earl;manual”/>

<earl:testcase rdf:resource="http://example.org/#
tc-1"/>

<earl:assertedBy rdf.resource="http://example.org/
#assertorl23” />

</earl:Assertion>

En lo que antecede se expresa una asercién sobre un
recurso http://example.org/#0AelD02495 que se eva-
lué con un determinado test por un evaluador http://
example.org/#assertor123 y pasé la prueba.



En el caso de OBAA, se evallan objetos de aprendizaje
respecto a los criterios de accesibilidad y especifica-
mente se subdivide en dos aspectos: la transformabili-
dad Visual (DisplayTransformability) y la flexibilidad en
el control (FlexibilityControl).

La presentaciéon o visualizacién de algunos recursos
puede ser transformada si al crearse se usa por ejem-
plo lenguaje de marcado. Existen herramientas que per-
miten determinar si la presentacién de un recurso es
susceptible de transformarse, por ejemplo, el tamafio
de letra o el color de la fuente.

Algunos recursos por ejemplo solo pueden ser contro-
lados con un mouse. Esto hace imposible para aque-
llas personas que tienen dificultades motrices ejercer
el control del recurso. Si el control es flexible, permitira
también la manipulacién a través de un teclado.

La flexibilidad del control de un recurso especifica que
existan métodos diversos para controlar el recurso. Pue-
de haber varias sentencias EARL.

primary

-hasVisual: Boolean
-hasAuditory: Boolean
-hasText: Boolean
-hastactile: Boolean

0.* 0.*
earl equivalentResource

-displayTransformability: String
-controlFlexibility: String

Figura 2 Diagrama UML clase primary
Extraida de http://www.imsglobal.org/accessibility/accmd-
v1pO/imsaccmd_infovlp0.html#1650841

Un recurso que tenga 10.1.1.1 HasVisual no estara ac-
cesible para alguien con deficiencia visual por lo cual

ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

deberd generarse un recurso equivalente (10.1.1.6) al
recurso primario que tenga algun tipo de adaptacién.

10.1.1 Objeto de aprendizaje 1
10.1.1.1 HasVisual (true)
10.1.1.6 Objeto de aprendizaje 2

Luego se describe al objeto equivalente:

10.1.2 Recurso equivalente (Objeto de aprendizaje 2)
10.1.2.1 Recurso primario (Objeto de aprendizaje 1)
10.1.2.2 Archivo recurso primario
10.1.2.3 Suplementario. Este atributo indica si el
recurso equivalente es una alternativa completa o
parcial del recurso primario. Si el recurso equiva-
lente es total el valor es true, o false si es parcial.
10.1.2.4 Contenido (contenedor)

10.1.2.4.1 AlternativesToVisual. Esta opcién
se subdivide en las diferentes alternativas a

lo visual: Audiodescripcién, descripcién corta,
descripcion larga, evitar color,etc.

10.1.2.4.2 AlternativesToText. Esta opcién se
subdivide en las diferentes alternativas a lo
textual: alternativa grafica, lenguaje de signos.

10.1.2.4.3 AlternativesToAuditory: Esta opcién se
subdivide en las diferentes alternativas a lo au-
ditivo. Subtitulos, lenguaje de signos, etcétera.

10.1.2.4.4 LearnerScaffold.

El concepto Scaffold refiere al apoyo o tutoria durante el
proceso de aprendizaje, que se personaliza de acuerdo
a las necesidades del estudiante. El soporte puede in-
cluir la tutoria, la adaptacién de la tarea o las indicacio-
nes, asi como la inclusién de recursos suplementarios.

Metadatos objetos aprendizaje Accesibilidad OBAA
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accessibility

-supplementary: Boolean
-primaryResource: URI
-primaryFile: URI

A

0..1
content
-learnerScaffold: String

A A A

0..1
alternativesToText

-graphicAlternative: Boolean
-signLanguage: String

0.1 0.1

alternativesToAuditory alternativesToVisual

-signLanguage: String -altTextLang: String
-longDescriptionLang: String

A

0. Pt
captionType 0.1

-lang: String audioDescription
-verbatim: Boolean -lang: String
-reducedReadinglLevel: Boolean| |-type: String
-enhancedCaption: Boolean

A
0..1

captionType

reducedSpeed

- -avoidRed: Boolean
-captionRate: Integer

-avoidRedGreen: Boolean
-avoidBlueYellow: Boolean
-avoidGreenYellow: Boolean
-avoidOrange: Boolean
-avoidRedBlack: Boolean
-avoidPurpleGray: Boolean

-useMaximumContrastMonochrome: Boolean

Figura 3 Diagrama UML de clase equivalente
Extraida de http://www.imsglobal.org/accessibility/accmd-
v1p0/imsaccmd_infovlp0.html#1650841

En el caso del atributo indica facilidades de acceso al
aprendizaje, describiendo recursos que estan o serdn in-
cluidos en el OA como herramientas de apoyo: dicciona-
rio, tesauro, herramienta de mapas mentales, etcétera.

En el apéndice 1 expondremos un ejemplo de los meta-
datos para un recurso (objetol) y un recurso equivalen-
te (objeto 2) de la categoria 10 (accesibilidad).

Repositorios

Los OA se depositan en repositorios donde luego pue-
den ser buscados y recuperados. La FEB® disponibiliza
una infraestructura para Brasil que es una confedera-
ciéon de repositorios de OA. El FEB constituye un Uni-
co punto de busqueda y facilita la integracién de otros
repositorios o federaciones de repositorios a través de
sus metadatos. Integra metadatos Dublin Core (Dublin
Core, 2009), LOM y OBAA. Si el repositorio a integrarse
usa otro sistema de metadatos tiene que realizarse el
mapeo previamente y luego puede integrase.

La FEB integra metadatos, no contenidos. Los conteni-
dos son referenciados al sitio de origen. La idea es tener
un Unico punto de entrada y dar visibilidad a reposito-
rios que de otra forma pueden no ser accedidos y de
esta manera se facilita el re-uso de los OA.

Conclusiones

El enfoque de los metadatos OBAA en las extensiones
que hace sobre el esquema de metadatos LOM proviene
del area de inteligencia artificial (IA) y de los sistemas
multiagente, y abarca aspectos que van mas alla de la
busqueda y recuperacién en los repositorios y se enfo-
ca en aspectos como la flexibilidad, la adaptabilidad, la
interoperabilidad. Desarrolla siempre un aspecto practi-
co que permite avizorar la adecuacién a las situaciones
frente al continuo cambio tecnoldgico.

6 http://feb.ufrgs.br/feb/index



En el caso de la categoria 10 de accesibilidad, adhie-
re a la concepcién de IMS en forma muy explicita y
sigue un camino diferente al del anexo VIl en cuanto
al planteo. No obstante, los elementos fundamentales

24.1.1 Informativo
| 21.1 Auditivo
0N VOZ 0 mdo]

2.1.1.2 Decorativo | P

2.1.1.3 Motivacional | \
21.2.1 Informativo |
24.22 Decorativo | 2.1.2 Tactil l!illlodnde

2423 Wotvacional | | presentacién 5 peclaracion del
243 Informativo de 2 nformacion - mogo de nteaccidn
2132 Decorativo | 213 Textual deniro del objeto gn |3 actividad de

—————————— visual por texto) \ W
2433 Wetivaconal ] \aprendizae
2144 Informativo '

N 244 Visual
2.1.4.2 Decorativo | (sclopar lcomo) |

2.1.4.3 Motivacional | "
2?.1 Si
=== 2.2 Pemmite control flexible |
22.2MNo | —

31si

— 3 Trabaja pantalla completa

32no
5.1 Funciona con autoajuste

5.2 Permite cambio de 800x600 a 1024 x 768 | 5, Permite cambio de resolucin con ajuste de contenido

(iouses?)
\_,/

3.3 Permite cambio de 1024 x 768 a 800 x 600 |

7.ATamafio de caracteres
12 Tipo de fuente |
7.3 Color de fuente |
7.4 Color de fondo
1.5 Formato de cursor
1.6 Formato de seleccién
7.7 Estilo de plantilla
1.8 Estructura de presentacion
7.9 Tratamiento de k imagen |
710 Formato de la imagen |
94si

7. Visualzacion adaptable | |

Figura 4. Anexo 7 LOM-ES V1.0
Fuente: Elaboracién personal.

ﬁ 9. Tiene control del tiempo de ejecucldn
9.2no |
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estan presentes en ambos esquemas de metadatos
y podrian mapearse. Se presenta un mapa mental
del anexo VII del perfil LOM-ES V1.0 para ilustrar la
estructuracion.
1.4.1.1 Informativo
14.1 Buditivo

[con voz o sonido) | | M

f 1. 1.4.1.3 Motivacional

[ 1.4.2.1 Informativo
i orrrr——

14 Modo de 1.1.2 Tactil _: 1.1.2.2 Decorativo
| 1.1.2.3 Motivacional

presentacion \ L RO
. de la informacidn 1.1.3.1 Informativo
1. Declaracién
del modo de ‘_alaceeso 1.1.3 Textual (1432 Decorat
(visual por texto) ————————

accesoal | 1433 Mofivacional

M‘. - . 1144 Informativo
| | oo e g | H142Decatvo
S 4443 Motivacional

1.2.1 Por feclado

| 1.'! llodq de | 1.2.2 Por ratdn u ofros

| interaccion A

| | | digpositivos para el acceso

f | paraelacceso — —— ————

| | 1.2.3 Por reconocimiento de voz
| 2.3 Control por teclado
2.3 Modos de 2 3.2 Control total por raton

teraccion deniro u ofros apuntadores especificos

delaactvidad | 233 Control tota
por reconocimiento de voz

800 x 600

\_4. Resolucién de pantalla nativa ,

I\ { 1024x768

\\ \_6. Pemite adaptar a visuaiizacién %o
| 8.1.1 Audiodescripcion
| 8.1.2 Audiodescripcidn extendida
' 8.4.3 Transcripcién completa
{ ' 8.1.4 Representacion tactil
. 8. Declaracion de adaptabilidad 8.1 Tipo de adaptacion | B.1.5 Representacién textual
| 8.1.6 Representacion visual
' | 8.4.7 Subtitulado
. . 8.1.8 Subitulado para sordos
| 8.4.9 Lenguaje de signos
' 10.1 adelante modificable
| 10.2 adelante no modificable
{ \_10.3 atrds modiicable
1ll.£ atris no modificable

1[I Tipo de contador de ejecucin |
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Se sefialan algunos mapeos entre OBAA y el anexo VI
perfil LOM-ES V1.0 de a modo de ejemplo aunque el
contexto no se tomo en cuenta porque la concepcién de
estructuracion es diferente.

OBAA LOM-ES V1.0
HasVisual visual
HasAuditory auditivo
HasText textual
HasTactile tactil
AudioDescription | Audiodescripcion
AltTextLang Transcripcion
completa

Figura 5. Mapeo parcial de elementos OBAA- LOM-ES V1.0
Fuente: Elaboracién personal.

El perfil LOM-ES V1.0 es muy taxativo en cuestiones tec-
noldgicas que cambian constantemente, son complejas
de establecer y no aportan mayormente su especifica-
cién, como es el caso de “resoluciéon de pantalla nati-
va: 1024x768". También tiene el mismo criterio para la
visualizacién adaptable o el control flexible, lo cual no
parece ser un camino conducente en tiempos de cam-
bios tan radpidos. En este caso la opcién de proponer
una sentencia EARL parece mas flexible, adaptable y
sencilla, ya que permite establecer un criterio practico.
No obstante, seria interesante ejemplificar sentencias
EARL para los elementos mas comunes como los sefia-
lados en LOM-ES V1.0: tamafio de caracteres, tipo de
fuente, color de fuente, etcétera.

Lo que merece una reflexién en el perfil OBAA es el se-
flalamiento de la relacién de equivalencia en un punto
especifico cuando ya existia en LOM una categoria rela-
ciones que podia albergarla.

Otro aspecto a sefialar es que las adaptaciones son
muy explicitadas tanto en OBAA como en LOM-ES V1.0

y habria que analizar el interés en consignarlas desde
un punto de vista de uso.

Resulta de gran interés en OBAA el establecimiento de
interoperabilidad —como es uno de sus objetivos— con
los otros estandares de mayor uso. El enfoque practico y
aplicado al ecosistema de los aspectos educativos desde
la generacién de editores y herramientas de autor, onto-
logias y repositorios, entre otros aspectos es de remarcar.

Otro aspecto a sefialar es que la escala de uso es impor-
tante y pueden realizarse andlisis y extraer conclusio-
nes. No obstante, sobre los aspectos de accesibilidad no
se encontraron ejemplos y se desconoce si se ha hecho
un estudio especifico.

Como trabajo futuro seria de sumo interés realizar un
estudio sobre el desempefio practico del uso de meta-
datos de accesibilidad para establecer la calidad de los
metadatos en esta categoria y su incidencia en el uso
y re-uso de los objetos de aprendizaje. De esta forma
serfa posible evaluar si son acertadas las explicitacio-
nes detalladas o algunas pueden especificarse como
opcionales. Aportar metadatos es un proceso que insu-
me tiempo, dedicacién y conocimiento tanto del objeto
de aprendizaje como del esquema de metadatos. El es-
fuerzo que insume aportar estos metadatos redundard
en un beneficio en el descubrimiento, recuperacién y
re-uso de los objetos de aprendizaje. Establecer un per-
fil de metadatos que aporten a la calidad de los proce-
sos permite desarrollar un elemento estadistico en el
retorno de la inversién en la “catalogaciéon” de los ob-
jetos de aprendizaje en contraposicion a los resultados
practicos en su uso o re-uso.
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Apéndice 1

El caso que se plantea es un recurso textual, con ima-
genes incrustadas. El recurso original (Objeto 1) no
presenta descripciones alternativas para las image-
nes incrustadas pero se generd un recurso equivalente
(Objeto 2) al que se le ha hecho una descripcién larga
de las imagenes en el idioma del recurso. El recurso
equivalente (Objeto 2) es una adaptacién completa del
recurso original.

Se aclara que el recurso equivalente no esté disponible.
OBJETO 1 (Recurso primario)
1: Informacién general del Objeto
1.3: Idioma: espariol
1.4: Descripcion: Presenta un andlisis de la gestién
de la informacién, la comunicacién y le extraccién

de conocimiento en el gobierno electrénico.

1.5: Palabras clave: gobierno electrénico, informa-
cién, integracién semantica de datos

10: Accesibilidad
10.1 Descripcién del recurso (ResourceDescription)

10.1.1 Primario http://www.revistaacer-
vo.an.gov.br/seer/index.php/info/article/
view/615/519

10.1.1.1 HasVisual: true

10.1.1.2 HasText: true

10.1.1.6 EquivalentResource: http://

www.revistaacervo.an.gov.br/seer/index.
php/info/article/view/615/519equiv

OBJETO 2 (Recurso equivalente)

1: Informacién general del Objeto
1.3: Idioma: espafiol
1.4: Descripcién: Presenta un andlisis de la gestién
de la informacién, la comunicacién y le extraccion

de conocimiento en el gobierno electrdnico.

1.5: Palabras clave: gobierno electrénico, informa-
cién, integracién semantica de datos

10: Accesibilidad
10.1 Descripcién del recurso (ResourceDescription)
10.1.2 Equivalente http://www.revistaacer-
vo.an.gov.br/seer/index.php/info/article/
view/615/519equiv
10.1.2.1 PrimaryResource http://www.re-
vistaacervo.an.gov.br/seer/index.php/info/
article/view/615/519
10.1.2.3 Supplementary: true
10.1.2.4 Content:
10.1.2.4.1 AlternativesToVisual

10.1.2.4.3 LongDescriptionLang true
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El conjunto de resefias de articulos dedicados a la in-
terdisciplina (ID) que presentamos en este volumen de
En_clave Inter es fruto de la colaboracién de investi-
gadores, docentes y estudiantes de distintos ambitos
académicos de México y Uruguay. Se trata de la se-
gunda iniciativa de esta clase, que continla la serie de
resefas publicadas en el volumen anterior.

Nuevamente, el desafio ha sido compartir lecturas y
reflexiones, y hallar nuevas interrogantes y estrategias
desde las distintas perspectivas y los espacios de tra-
bajo de los autores.

En esta oportunidad, han participado de la elaboracién
de resefias algunos estudiantes del Diplomado de Actua-
lizacién Profesional en Investigacién Interdisciplinaria

PRESENTACION

(DAPII), que funciona en el Centro Interdisciplinario de
Investigacion en Ciencias y Humanidades (CEIICH) de la
Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM). El
diplomado integra a estudiantes universitarios, docen-
tes e investigadores, asi como a miembros de institu-
ciones de los sectores publico y privado, con interés en
ampliar su conocimiento sobre la investigacién interdis-
ciplinaria y en desarrollar habilidades para la realizacion
y evaluacién de investigaciones de ese caracter. Cele-
bramos el aporte de estudiantes del diplomado para
esta publicacion.
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Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, sede México

ENSENANZA Y APRENDIZAJE EN LA EDUCACION
UNIVERSITARIA INTERDISCIPLINARIA*

La aspiracién a desarrollar conocimientos integrados ha
acompafado el desarrollo del pensamiento occidental
desde sus origenes. Para trazar la trayectoria de esta
tradicién, el filésofo Georges Gusdorf (1983) proponia
como punto de origen a los sofistas griegos. Su herencia
habria llegado al Imperio Romano, informaria a los gran-
des maestros de la ensefianza medieval y finalmente
cristalizaria en el afan enciclopedista del pensamiento
de las Luces. Pese a haber conformado un continuum
a lo largo de milenios, esta vocacién hacia la totalidad
enfrentd un desafio fundamental durante el siglo XIX.
Gusdorf caracterizd a esa centuria como la de los espe-
cialistas, la del positivismo y del cientificismo, y subra-
yaba que el planteamiento de estas corrientes sobre la
division del saber en cotos de fronteras claras, lejos de

* Resefia del articulo: Spelt, E. J. H., Biemans, H. J. A., Tobi,
H., Luning P. A. & Mulder, M. (2009). Teaching and Learning in
Interdisciplinary Higher Education: A Systematic Review. Edu-
cational Psychology Review, 21, 365-378.

ser una tendencia “pasajera”, coincidié con la institucio-
nalizacién de las ciencias. De este modo, el fracciona-
miento se volvié la forma hegemdnica de aproximarse
al mundo y las universidades se volvieron el foco prin-
cipal para la irradiacion de este patrén en sus funciones
de generacidén y difusién del conocimiento.

Paralelamente a este paradigma, a lo largo del siglo
XX no dejaron de existir algunos sectores minoritarios
interesados en promover formas holistas del quehacer
cientifico. Peter Weingart (2010) incluye dentro de estos
grupos al Movimiento por la Unidad de la Ciencia —ac-
tivo en la década de 1930—, y ya en la década del se-
tenta subraya las labores de cientificos que, convocados
por la Organizacién para la Cooperacion y el Desarro-
llo Econémicos (OCDE), criticaron la predominancia del
“modelo disciplinar” de conocimiento. Desde entonces,
y a partir de iniciativas muy diversas, ha crecido consi-
derablemente la comunidad académica que se muestra
receptiva ante la idea de recurrir a la interaccién entre
diferentes campos de investigacion para asir los objetos
de estudio contemporaneos. En especial cuando a estos

Enseianza y aprendizaje de interdisciplina Educacién superior

Pensamiento interdisciplinar
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Gltimos se les ve, bien como entidades complejas per se,
bien como fendmenos que se distinguen mejor desde
las lentes de la complejidad, con la consecuencia tanto
en uno como en otro caso de que su analisis no puede
agotarse desde las herramientas de una sola disciplina.

El creciente interés en la interdisciplinariedad como via
de integracién de conocimientos (Villa Soto, Mendoza, y
Moncada, 2005) estd acompafiado de un no menor escep-
ticismo sobre la rigurosidad de esta propuesta epistemo-
|6gica. Ello puede atribuirse, en parte, a la gran variedad
de creaciones que se denominan interdisciplinarias en el
espacio académico, con ejemplos que van desde aquellas
en las que prima la yuxtaposicién del vocabulario de las
disciplinas a las que se acude, hasta las que han logrado
saldar brechas tedéricas incluso entre campos de conoci-
miento que cominmente se asumirian distantes entre si.

Es frente a esta situacién que se llega a pensar en la
existencia no de una interdisciplina sino de mdltiples
“interdisciplinas” (Villa Soto, et al., 2005 ), seglin se
combinen desde diferentes ambitos del saber sus ob-

jetos de estudio, postulados teéricos o metodologias.!
A esta distincion de los elementos que se interrelacio-
nan y recomponen en la interdisciplinariedad le sigue
atender preguntas sobre cémo se la practica en la labor
profesional de investigacion y cdmo se cultiva en los
centros de educacion superior. Es a esta ultima discu-
sién a la que pertenece el texto de 2009 Teaching and
Learning in Interdisciplinary Higher Education: A Syste-
matic Review de E. J. H. Spelt, H. J. A. Biemans, H. Tobi,
P. A. Luning y M. Mulder.

1 Esta combinacidn resultaria en una matriz con nueve com-
binaciones: la combinacién objeto-objeto (que puede ejempli-
ficar la bioquimica), la objeto-teoria (como en la quimica cuan-
tica), la objeto-metodologia (biomatematicas), la teoria-objeto
(paleomagnetismo), la teoria-teoria (cibernética), la teoria-me-
todologia (teoria de nudos), la metodologia-objeto (electroqui-
mica), la metodologia-teoria (vida artificial) y la combinacién
metodologia-metodologia (como ejemplifica la linglistica mo-
lecular) (Villa Soto et al., 2005: 19).

El articulo ofrece resultados de una investigacion finan-
ciada por el Lectorado en Alimentacién y Salud de la
Universidad Van Hall Larenstein de Educacién Profesio-
nal en los Paises Bajos, y en él se explora cémo se ha
investigado la ensefianza y el aprendizaje de la inter-
disciplinariedad en la educacién superior interdisciplina-
ria. Lo anterior lleva a que el texto no indague ejercicios
interdisciplinarios en programas de estudios superiores,
cuando hayan surgido como producto de iniciativas
docentes individuales. En cambio, solamente se atrajo
para su andlisis una muestra de programas de educa-
cién universitaria, integrada por esfuerzos instituciona-
les para la integracion de disciplinas . A partir de esta
seleccidn, los autores fijaron como sus objetivos identi-
ficar habilidades y subhabilidades del “pensamiento in-
terdisciplinario” y proponer un conjunto de condiciones
6ptimas para su desarrollo. Estos hallazgos tendrian la
vocacion de brindar las bases de un modelo de ensefian-
za interdisciplinaria para quienes tienen en sus manos
la responsabilidad de disefiar ambientes de aprendizaje.

Para hacerse de una muestra de investigaciones de la
que pudiera derivarse una propuesta de esa naturale-
za, se revisaron cuatro bases de datos? de publicaciones
cientificas en los idiomas inglés, aleman y neerlandés,
con datos comprendidos entre 1992 y 2009. Sin em-
bargo, la investigaciéon consigna que tras aplicar a los
articulos disponibles sus criterios de inclusion (abordar
programas institucionalizados de formacion interdiscipli-
naria y tener por tema de discusién el proceso de ense-
flanza-aprendizaje), se concluyé con una N de 13 articu-
los, todos en idioma inglés y publicados en el siglo XXI.

Para organizar la revision de la literatura, en su articulo,
Spelt et al. (2009) se valen de la teoria de . B. Biggs, de-
sarrollada durante los afios noventa, en la que se apre-
cia al conjunto enseflanza-aprendizaje como un sistema
interactivo compuesto por las unidades 1) estudiantes,

2 Educational Resources Information Centre (ERIC), Science
Citation Index Expanded (SCI-EXPANDED), Social Sciences Ci-
tation Index (SSCI), y Arts & Humanities Citation Index (A&HCI).



2) ambiente de aprendizaje, 3) proceso de aprendizaje y
4) el resultado del aprendizaje por la interaccién de los
elementos previos.

Una vez definidos los objetos de su atencién y la pers-
pectiva para analizarlos, la idea a la que conduce el
articulo es que la investigacion de la ensefianza y del
aprendizaje de la interdisciplinariedad en entornos de
educacién superior interdisciplinarios ha sido limitada
y exploratoria. Esta idea fuerza podria no resultar espe-
cialmente inesperada si se toma en consideracién la es-
pecificidad del objeto indagado, lo recientes que son los
planes de estudio universitarios de disefio plenamente
interdisciplinario, e incluso la ventana de maxime vein-
te afios en que se ha desarrollado el marco tedrico bi-
ggsiano, que informa lo que los autores entienden por
discusién del proceso de ensefianza-aprendizaje.

No obstante, y por encima de estas condiciones de
muestra, Teaching and Learning in Interdisciplinary Hi-
gher Education: A Systematic Review esta atravesado
por criterios mucho mas extendidos entre los estudios
sobre la practica interdisciplinaria alrededor del mundo.
Asi, por ejemplo, tal como ha sido la tendencia en la
justificacion de la interdisciplina, los autores parten de
pensar que es en funcién de la construccién de objetos
de estudio como fendmenos complejos que la integra-
cién de saberes se erige en una herramienta contra la
ambigledad de informacién (Spelt et al., 2009: 365).
Se concurre con las distinciones usuales entre multidis-
ciplina (de caracter aditivo) e interdisciplina (tendiente
a la integracién), e incluso se hace eco de las criticas a
limitaciones institucionales para llegar al conocimien-
to integrado, dada la existencia de programas que se
denominan interdisciplinarios cuando en ocasiones no
trascienden la multidisciplinariedad.

En la Universidad Van Hall Larenstein de Educacién Pro-
fesional se ha contribuido por tanto a un didlogo con el
gue es posible sentir afinidad en todos los escenarios
interesados en que las instituciones de educacién su-
perior asuman la tarea de formar estudiantes capaces
de lidiar con la interdisciplina. Conviene destacar tres
aportes valiosos en ese ambito.

ESPACIO INTERDISCIPLINARIO

En primer lugar, Spelt et al. (2009: 366) ofrecen una
propuesta puntual de las habilidades que permitirian
gestar modelos educativos tendientes a cruzar los limi-
tes de sus disciplinas involucradas. Asi, poder cambiar
de perspectiva, sintetizar conocimientos de diferentes
disciplinas, saber lidiar con la complejidad, conducirse
con curiosidad, respeto, apertura y paciencia, son al-
gunas subcapacidades y actitudes que contribuirian a
desarrollar un pensamiento interdisciplinario. También
dentro de este aporte destaca el reconocimiento de
que no se puede llegar a saberes interdisciplinarios sin
haber desarrollado como precondicién —o acaso condi-
cién copresente— conocimientos disciplinarios.

El punto resulta interesante ya que, si bien la investi-
gacién interdisciplinaria promete alcanzar un entendi-
miento enriquecido de los objetos de estudio a los que
se aplica, los trabajos que se desarrollan dentro de una
sola disciplina estan lejos de desaparecer y esto Unica-
mente por inercias en el funcionamiento institucional de
los centros de estudio. Aunque ése podria ser un factor
importante, el pensamiento disciplinario continta siendo
pertinente para la interpretacién de ciertos fenémenos e
incluso posee la fortaleza de contar con tradiciones lar-
gas de debate en campos especificos, cuyo producto es
la generacién de certezas en torno a un objeto (que no
tienen que ser estdticas, dada la trayectoria acumulativa
gue impulsan los propios especialistas de ese ambito).

En la misma ténica, la de Spelt et al. (2009) es una
discusiéon muy consciente de los elementos externos a
los cuerpos de conocimiento per se que pueden obs-
taculizar el desarrollo de la interdisciplina. Es el caso,
por ejemplo, de estilos de ensefianza e investigacion
no afines a la integracién de conocimientos. Este punto
ofrece otra oportunidad de contacto con experiencias
transcontextuales del ejercicio profesional de la ciencia.
Después de todo, no en pocas ocasiones este se carac-
teriza por dindmicas que desalientan el trabajo colabo-
rativo, como la atribucién de la originalidad académica
al trabajo individual, la evaluacién también individua-
lizada del desempefio profesional, la falta de mayores
estimulos al desarrollo de actividades interdisciplinarias
y la carencia de marcos para su evaluacion.

Ensefnanza y aprendizaje de interdisciplina Educacién superior

Pensamiento interdisciplinar



198

Finalmente, vale la pena subrayar el sefialamiento de
los autores sobre cdmo hasta ahora se ha definido como
interdisciplinaria a la educacién en funcién de su peda-
gogia y no por los productos interdisciplinarios (nueva-
mente conocimientos, habilidades y actitudes) que los
estudiantes tienen la posibilidad de lograr al desenvol-
verse dentro de esa oferta educativa.

Como se dejé ver, el articulo concluye que no hay su-
ficiente investigacién de la educacién superior inter-
disciplinaria y la publicacién se atribuye ser uno de los
primeros estudios sistematicos al respecto. Paralela al
reclamo de originalidad, parece valiosa la ruta que se
lega para la conduccién de investigaciones futuras: se
invita a buscar evidencia empirica para probar que las
subhabilidades identificadas en efecto estdn presentes
en quienes han desarrollado pensamiento interdiscipli-
nario. Asimismo, se hace un Illamado a probar las re-
laciones entre estudiantes, ambiente de aprendizaje,
proceso de aprendizaje, el conjunto de esos elementos
y la consecucién de pensamiento disciplinario.

No habria que dejar de preguntarse si hay otras voces,
fuera de la lista con la que se realizé la blsqueda y
se integré la muestra,® que hubieran colocado dentro
del horizonte de andlisis mas experiencias institucio-
nalizadas de educacién superior interdisciplinaria. A
guisa de ejemplo, definitivamente estas existen en el
espacio universitario latinoamericano y han madurado
en coloquios, seminarios, encuentros y diplomados de
los que existen vestigios en forma de libros, articulos y
memorias. De un lado se tiene que no podria pedirse a

3 Interdisciplinary thinking, interdisciplinary understanding,
interdisciplinary teaching, interdisciplinary course, interdisci-
plinary courses, interdisciplinary curriculum, interdisciplinary
curriculums, interdisciplinary curricula, interdisciplinary pro-
gram, interdisciplinary programs, interdisciplinary program-
mes, interdisciplinary education, interdisciplinary learning.

los autores que condujeran su investigacioén en idiomas
que desconocen. Por otra parte, la experiencia interna-
cional del didlogo interdisciplinario esta caracterizada
hoy como nunca por una gran movilidad, como ejempli-
fica la experta en interdisciplina Julie Thompson Klein,
a quien los autores del articulo citan y de quien puede
decirse que ha tendido puentes entre las academias
estadounidense, nérdica, latinoamericana, japonesa,
nepalesa, neozelandesa, australiana, holandesa y fran-
cesa, entre otras. Las reflexiones finales del recorrido
de Spelt et al. (2009) tendrian que ser justamente so-
bre la importancia de sistematizar la ensefianza-apren-
dizaje orientada a la interdisciplina, el avance que ha
comenzado a realizarse para que esa meta se alcance
a través de la investigacién y no desde la contingencia,
asi como la pertinencia de que las experiencias lati-
noamericanas en la materia sean tomadas en cuenta y
dialoguen integramente en los diagndsticos y prescrip-
ciones de conocimientos, valores y habilidades para la
interdisciplinariedad.
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Centro de Investigacion e Innovacién Tecnoldgica del
Instituto Politécnico Nacional, México

Ruth Rios

SOBRE “FACILITATING INTERDISCIPLINARY WORK: USING
QUALITY ASSESSMENT TO CREATE COMMON GROUND"*

La investigacién interdisciplinaria, como un trabajo
colectivo entre especialistas de diferentes disciplinas,
requiere de un entendimiento comdn para integrar el
conocimiento; exige reconocer los aportes y las limita-
ciones de cada disciplina en la construccién de un mis-
mo objeto de estudio para comprender un fendmeno
social complejo.

La perspectiva de la interdisciplina es una discusién alin
no concluida y, por lo tanto, incomprendida en su to-
talidad. Algunas discusiones versan sobre el abordaje
equivocado respecto a la interdisciplina. Julie Thompson
Klein, por ejemplo, la define como un concepto ambi-
guo, al sefialar:

* Resefia del articulo: Oberg, G. (2009). Facilitating interdis-
ciplinary work: using quality assessment to create common
ground. High Educ, 57, 405-415. Recuperado de http://www.
springer.com/. Publicado online: 20 de mayo 2008. Springer
Science+Business Media B.V. 2008.

Se ha aplicado tanto a la idea de una gran unidad
como a la integracion limitada de conceptos y teorias
disciplinarias. También se ha usado como préstamo
de instrumentos entre disciplinas y como el desarrollo
de categorias y conceptos nuevos. (Thompson, 1990,
citada por Villa Soto, Moncada y Mendoza, 2004: 10).

Rolando Garcia argumenta que:

el término de interdisciplina, por su parte, requiere
de un analisis mas detallado para deslindarlo de sig-
nificados equivocos como el que lo considera equiva-
lente a la integracidn disciplinaria. (Garcia, 2009: 12).

Agazzi sefiala por su parte que: “La interdisciplinariedad
no es lo opuesto al estudio ‘disciplinar’” (2004: 241).

Basta con sefialar brevemente estos argumentos para
darse cuenta de que la interdisciplina esta en construc-
cién y que busca la unidad de conocimiento mas alla de
las visiones fragmentadas de cada disciplina.
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Oberg (2009) intenta identificar un problema entorno
a las practicas académicas en la investigacion interdis-
ciplinaria. El autor sefiala que los académicos que son
novatos en el trabajo interdisciplinario subestiman los
desafios que implica la interdisciplinariedad y ademas,
no estan interesados en comprender las particularida-
des propias de esta perspectiva y, por lo tanto, plantea
como objetivo de su texto:

Desarrollar un marco intuitivo, simple y facil de imple-
mentar para los novatos independientemente de su
formacion académica y de si estos principiantes estan
motivados para enfrentar posibles barreras de comu-
nicaciéon. El objetivo final es facilitar la planificacion,
ejecucién y evaluacién del trabajo interdisciplinario; su
atencién se centra en la investigacion empirica y la edu-
cacion en las areas que tienen que ver con problemas
sociales complejos, tales como: la globalizacién, la po-
breza, el terrorismo y el desarrollo sustentable. (Oberg,
2009: 405, traduccion de la autora).

El articulo de Oberg esta estructurado en tres seccio-
nes. En la primera seccién, el autor argumenta que
en la investigacién interdisciplinaria existen diferen-
cias respecto a las percepciones de calidad y credibi-
lidad entre las disciplinas; sefiala que estas diferen-
cias son las que generan los principales obstaculos
que impiden promover la colaboracién e integracion
de distintas disciplinas, dificultando la identificacion
de puntos comunes de encuentro. En este sentido
es que identifica la existencia de incompatibilidades
de naturaleza cultural y epistemoldgica. Considera
un problema cultural al que se genera por el uso in-
distinto del lenguaje para describir los mismos feno-
menos. “Diferentes términos se utilizan a veces para
describir el mismo fenémeno y los mismos términos
se utilizan a veces para describir diferentes fenéme-
nos”. (Oberg, 2009: 406, traduccién de la autora). El
problema epistemoldgico lo ubica en la preocupacién
por los criterios utilizados respecto a las formas co-
rrectas en el uso de diferentes formatos, esquemas,
categorias que tienen que ver con el uso adecuado de
los titulos, el déonde y el cdmo se hacen las referen-
cias bibliograficas.

Hacer la distincién de estas dos categorias —la cultural
y la epistemoldgica—, segun el autor, hard posible to-
mar conciencia de la necesidad mejorar el aprendizaje
e incrementar la capacidad de reflexién de los estudian-
tes que hacen investigaciones interdisciplinarias.

Con base en lo anterior, el autor plantea una propuesta
orientada al desarrollo de las capacidades de los acadé-
micos para la consolidaciéon de un marco de evaluacién
comun.

Dicha propuesta (Oberg, 2001) fue disefiada para apli-
carse dentro del Programa Académico de Ciencias Am-
bientales de la Universidad de Linkdping, en Suecia.
Cabe sefialar que este programa estuvo integrado por
académicos de diversas formaciones disciplinarias: Eco-
logfa, Etica, Derecho, Filosoffa, Ciencias Politicas, His-
toria Econdmica, Tecnologia, Modelado Hidroguimica,
Geografia Humana y Ciencias de la Educacién. Es asi
que en un esfuerzo colaborativo se conformé un grupo
de trabajo interdisciplinario en el que se creé el plan de
estudios de dicho programa.

El autor de este articulo fungié como responsable del
curso de tesis de maestria y sefiala que mientras se im-
partia surgieron dificultades en el grupo académico para
evaluar la calidad de las tesis y, en un primer momento,
el grupo hizo un esfuerzo para homologar criterios a par-
tir de la siguiente pregunta: “éQué significa que una tesis
de licenciatura y posgrado tenga alto nivel de calidad?”.

A partir de estas problematicas detectadas por Oberg
(la conformacién de un grupo interdisciplinario y la fal-
ta de homologacién de criterios para evaluar las tesis),
en la segunda seccién del articulo, el autor explica el
desarrollo de su propuesta, que define como marco de
evaluacién académica, conformado por cinco preguntas
que tienen la intencién de forjar un marco comtn entre
los académicos y que servird como punto de encuentro
de las perspectivas disciplinarias que integran el pro-
grama, con el fin de lograr aproximarse a una credibi-
lidad académica que se observara en la evaluacién de
las tesis. Las cinco preguntas que el autor plantea en el
marco de la evaluacidn, son las siguientes:



1) (El drea de estudio es coherente y estd delimitada
lo suficiente?; 2) ¢El estudio estd sustentando suficien-
temente en literatura relevante respecto los temas de:
investigacion, metodologia y andlisis?; 3) éLa informa-
cién se ha recogido de manera fiable criterios de cali-
dad?; 4) iLa informacién es analizada con un enfoque
informado y reflexivo?, y 5) éLa forma y la estructura
son consistentes con las normas acordadas y el texto es
consistente con la seleccion de la forma y la estructura?
(Oberg, 2009: 409-412, traduccién de la autora).

Las variables que se determinan en estas preguntas
incluyen deliberadamente los términos de “suficiente,
coherente y fiable”, considerados por el autor como:
“el grupo de normas compartidas” en referencia a los
puntos comunes de encuentro de las disciplinas y que
estimulardn a la reflexién, el entendimiento de la propia
disciplina. y facilitardn el didlogo, la colaboracién y la
creacion de un trabajo interdisciplinario aceptable.

Finalmente, en la tercera seccién del articulo, el autor
concluye que las investigaciones interdisciplinarias
pueden ser evaluadas de manera negativa cuando exis-
ten criterios disciplinarios estrechos. Reconoce enton-
ces que, para que exista credibilidad académica, esta
deberd responder en gran medida a la capacidad de los
académicos para mirar mas allad de las tradiciones dis-
ciplinarias; de ahi que el autor considere que con el uso
de una plataforma de evaluacién comin disminuira la
ambigledad en los juicios hechos en la evaluacién de
los trabajos de tesis.

Por otro lado, Oberg hace una reflexién critica al recono-
cer los vacios tedricos en los que se encuentra la litera-
tura que trata el tema de la interdisciplinariedad. Esto
provoca que para los académicos novatos el trabajo
interdisciplinario represente un desafio problematico e
inseguro que los desalienta para comprender esta pers-
pectiva y emprender cabalmente proyectos de investi-
gacién bajo esta perspectiva.

A partir de la propuesta del autor sobre la evaluacién
de calidad, parece pertinente la necesidad de crear
un referente comdn, es decir, que los interesados en
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la investigacion interdisciplinaria asuman un posiciona-
miento epistemoldgico sélido que permita caminar ha-
cia la configuracién de respuestas, tanto teéricas como
metodoldgicas sobre la perspectiva interdisciplinaria.
Reconocer primero estas carencias, antes de evaluar
los resultados en la practica, resulta urgente. Continuar
con estas practicas limitadas de alguna manera provo-
ca que las dudas y discrepancias que se observan en los
grupos académicos que pretenden hacer investigacion
interdisciplinaria, se repliquen en los alumnos.

Generalmente, cuando se intenta hacer propuestas de
evaluacién se presenta un riesgo, dado que se preten-
de sequir rigidamente una guia general que conduzca
la investigacion, que en cierto momento puede conside-
rarse como superficial, porque generalmente no toma
en cuenta las particularidades y orientaciones de las in-
vestigaciones. Las evaluaciones de este tipo centran la
atencién en los resultados finales, pero no dan cuenta de
lo sustancioso, como por ejemplo explicar la justificacién
de abordar un problema social desde la interdisciplina,
determinar cuales disciplinas pueden aproximarse a dar
una solucién al problema o saber cémo se ha conforma-
do un marco epistemolégico y tedrico interdisciplinario.

Como nos lo hace ver el autor, reflexionar sobre cémo
se construyd la investigacion y cuales son sus principa-
les planteamientos resultard mds Util para dar cuenta
de la calidad y la credibilidad de los argumentos de la
tesis que asociarla al uso, a la recoleccién y a la fiabili-
dad de la informacion.

Cabe sefialar que en el texto se percibe una falta de
claridad al momento de plantear la problematica detec-
tada y al ubicar como un problema epistemoldgico el
hecho de que no exista un consenso en las formas de
los textos, las figuras y los esquemas, y como problema
cultural la probable pugna en el didlogo interdisciplina-
rio; habrd que abundar en estos dos conceptos, porque
en el texto no estan justificados teéricamente.

Especificamente, la propuesta de evaluacién resulta
limitada y ambigua. Limitada porque centra su aten-
cién casi exclusivamente en las caracteristicas de la
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informacion, utilizando, como ya se sefialaba anterior-
mente, condiciones como “suficiente”, “coherente” y
“fiable”. Si estas mismas preguntas se trasladaran a
una evaluacion de una investigacién disciplinaria resul-
tarian pertinentes pero igualmente limitadas. Asi, no se
observa en el texto una aportacién los suficientemente
significativa y valiosa para evaluar la calidad de una in-
vestigacién. Por otro lado, la argumentacién de autor
resulta ambigua, porque existe una imprecisién concep-
tual en el uso de distintos términos como “credibilidad”,
“calidad”, “marco comin”, lo que puede provocar en los
lectores confusiéon al momento de operacionalizar las
categorias de evaluacién propuestas.

Concluyendo, se puede decir que el articulo no cumple
con el objetivo planteado por el autor: “Facilitar la pla-
nificacion, ejecucién y evaluacion del trabajo interdisci-
plinario”; ademas, no se muestran resultados empiricos
gue nutran su argumentacién. Sin embargo, en esta pro-
puesta se identifican algunos aportes, dado que intenta
responder a una necesidad de sistematizacién para eva-
luar proyectos de investigacién, aunque no logre susten-
tar totalmente el marco de evaluacion propuesto.
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LOS DESAFIOS DE LA INTERDISCIPLINARIEDAD

Resumen

El articulo presenta un analisis tedrico sobre el signi-
ficado del trabajo interdisciplinario y los cambios que
deben realizar las universidades para este tipo de pro-
duccién de conocimiento. Relaciona la innovacioén con
la solucién de problemas complejos en los que es nece-
sario el aporte de multiples disciplinas. A su vez, pone
a consideracién los requerimientos para la evaluacion
y gestién de grupos interdisciplinarios. Todo lo anterior
esta sustentado en la experiencia de abordaje de temas
medioambientales. Por Ultimo, se relatan en forma resu-
mida los obstaculos y las oportunidades que un trabajo
de estas caracteristicas puede implicar.

* Resefia del articulo: Brewer, G. D. (1999). The challenges of
interdisciplinarity. Policy Sciences, 32, 327-337, Kluwer Acade-
mic Publishers.

Presentacion de los principales
ejes de trabajo del articulo

Desdelaintroducciénelarticulose centraenlos problemas
ambientales y afirma que son el tipo de situaciones que re-
quiereuntratamientointerdisciplinario.Asuvez,evallaque
las instituciones de conocimiento convencionales no han
sido capaces, no han estado dispuestas o han trabajado
en forma lenta para proporcionar este tipo de abordaje.

En un segundo momento se pregunta qué significa la
interdisciplinariedad y la respuesta es una definicién
béasica del término donde afirma que generalmente se
refiere a la combinacién apropiada de conocimiento de
muchas especialidades diferentes, sobre todo como me-
dio para arrojar nueva luz sobre un problema real. Con-
sidera que mediante esfuerzos notables la combinacion
de disciplinas afiade valor: el total es més interesante
que la suma de las contribuciones individuales o partes.

El argumento principal del articulo es que los proble-
mas del mundo real no existen independientemente de
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su contexto sociocultural, politico, econémico o incluso
psicolégico. por lo que la necesidad de multiples disci-
plinas y perspectivas para iluminar el contexto de lo hu-
mano se torna evidente. Todo lo anterior se plantea bajo
una mirada histérica que considera como los problemas
se transforman a lo largo del tiempo manteniendo una
visién de conjunto. El trabajo académico, desde esta
perspectiva, sigue siendo un desafio en la mayor parte
de las areas del conocimiento.

Otro de los aspectos sefialados en el articulo es la inte-
racciéon de diferentes métodos y técnicas, el aprender
a trabajar en reunir ideas parciales en algo que se ase-
meja a un todo compuesto, mediante el uso de variedad
de enfoques.

Al considerar problemas humanos se vuelve necesa-
rio tener en cuenta cémo los participantes pueden ser
afectados por los resultados de la investigacién. El au-
tor afirma que se debe incluso ser consciente de los
participantes pertinentes que aun no existen (al pensar
en generaciones futuras potencialmente afectadas).

El planteo esencial es que el trabajo interdisciplinario,
con lo medioambiental como ejemplo, requiere de un
inusual enfoque integral que no siempre es bien acep-
tado por las formas tradicionales de organizacién de las
instituciones, separadas en disciplinas y departamentos
especificos con poco o nulo contacto o comunicacién
entre ellos. Afirma que los esfuerzos interdisciplinarios
son mas dificiles de sostener en el tiempo pero que per-
miten lograr una comprension mas amplia del proble-
ma y mejorar, por tanto, el rendimiento de los equipos
académicos.

Su propuesta es que las universidades deben evolucio-
nar y adaptarse a los nuevos requerimientos de proble-
mas cada vez mas complejos. Entiende que la razén de
ser de las escuelas profesionales es su capacidad de
pedir ayuda a las distintas disciplinas para responder a
problemas especificos. Esto implica trabajar con indivi-
duos diversos, muchas veces dispersos fisicamente, por
lo que la logistica de las interacciones del grupo se con-
vierte en una gestion importante y en un gran desafio.

Si bien el articulo se desarrolla asumiendo la importan-
cia y relevancia de los aprendizajes que se logran me-
diante un trabajo interdisciplinario, no deja de sefialar
algunos obstaculos tipicos que presenta esta actividad
académica. Entre los principales sefiala: los diferentes
marcos conceptuales y lenguajes, los métodos diver-
sos, los retos personales y la relacién de confianza con
los demas integrantes del grupo. Por otro lado, se en-
cuentran obstaculos desde el punto de vista institucio-
nal asociados a la falta de incentivos, financiamientos y
prioridades. En lo profesional estas actividades son de
dificil reconocimiento para la contratacién o promocion.

Discusion

Se comparte la referencia a Schon (1979: 261), quien
plantea que “No se dan problemas. Estan construidos
por los seres humanos en sus intentos de dar sentido a
situaciones complejas y problematicas”. La complejidad
de muchos problemas es fruto justamente de su forma
de construccién y de cdmo son abordados tanto en for-
ma tedrica como en la practica.

En el trabajo se hace un énfasis importante en la nece-
saria innovacion de la educacién superior y en que uno
de los rasgos que la caracterizan es ser de tipo interdis-
ciplinaria. En este punto es necesario prestar atencion a
la importancia del trabajo en grupos interdisciplinarios y
al caracter innovador de una propuesta que integra dis-
tintas disciplinas. Solo porque en un equipo de un pro-
yecto se encuentren docentes de diversas disciplinas no
se garantiza que se realice un trabajo interdisciplinario
y tampoco que la propuesta se convierta en innovado-
ra. Puede ser simplemente un tipo de organizacién para
cumplir con una solicitud de la institucién o para bus-
car financiacién. La innovacién es mas probable cuando
muchas voces se ponen en juego para atender a una
problematica central. Lo verdaderamente innovador es
cuando esos variados aportes generan nuevas estrate-
gias metodoldgicas, formas diferentes de comprender la
realidad, soluciones creativas y a su vez no solo se que-
dan en el nivel de la planificacién, sino que son llevadas
adelante mediante un proceso continuo de mejora de la
practica y vuelta a la reflexién grupal.



En el trabajo resefiado se presenta un conjunto de solu-
ciones posibles a los obstaculos planteados, que pueden
ser también objeto de analisis para el desarrollo de este
tipo de iniciativas en la Universidad de la Republica.
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LIMITACIONES Y RETOS DE LA INCORPORACION DEL
ENFOQUE INTERDISCIPLINARIO EN LOS ESTUDIOS

DE POSGRADO*

La profusién de investigaciones con un enfoque interdis-
ciplinario y la incorporacién de este enfoque como parte
de las estrategias de investigacién de las instituciones
académicas, ha llevado a las universidades a crear nue-
vos programas e incluso nuevos centros de investigacion
con este enfoque (Villa Soto, Moncada y Mendoza, 2004).

Ante esta tendencia se vuelve necesario analizar el
concepto mismo de interdisciplina, pues no hay sobre
ella un discurso unificado (Klein, 1990), asi como la
puesta en marcha de estrategias y programas de in-
vestigacion o de formacién para la investigacion inter-
disciplinaria en las universidades. El articulo de Lynita
Newswander y Maura Borrego,! objeto de esta resefia,

* Resefia del articulo: Newswander, L. y Borrego, M. (2009).
Engagement in two interdisciplinary graduate programs. Higher
Education, 58, 551-562.

1 Lynita Newswander se encuentra adscrita al Departa-
mento de Ciencia Politica, Mujeres y Estudios de Género de

resulta de gran interés, precisamente por referirse a
esta segunda inquietud.

La incorporacién del enfoque interdisciplinario no pasa
Unicamente por la importante y necesaria reflexion
tedrica en torno al sentido y al significado de la misma
interdisciplina, sino que tiene que ver también con las
condiciones de las instituciones académicas que limi-
tan o posibilitan las practicas interdisciplinarias. En este
sentido, la organizacidn, funcién y estructura de las uni-
versidades es central.

Newswander y Borrego advierten que la forma en que
estan organizados los departamentos académicos en
las universidades de Estados Unidos es particularmen-
te rigida e impide una interaccién interdisciplinaria

la Universidad del Sur de Dakota. Maura Borrego es profesora
asociada en el Instituto Politécnico de Virginia y en la Univer-
sidad de Virginia.
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verdaderamente fluida. Si bien cada lugar tiene sus
particularidades, podemos encontrar situaciones se-
mejantes en Latinoamérica: también las universidades
de nuestros paises son herederas de una organizacién
académica que tiende hacia la especializacién, y pese
a que también hay una tendencia en ciertos sectores
hacia la interdisciplinariedad, prevalecen los modelos
multidisciplinarios (Pedroza Flores, 2006).

El articulo de Newswander y Borrego presenta los resul-
tados de un estudio cuyo objetivo principal es analizar
los obstaculos y los aciertos de la formacién interdisci-
plinaria en Estados Unidos. Las preguntas de investiga-
cién que gufan este estudio son:

{Cudles son algunas de las limitaciones especificas y
los retos que conlleva la puesta en marcha de un pro-
grama de posgrado interdisciplinario? ¢Cudles prac-
ticas son caracteristicas del éxito en la educacién
interdisciplinaria en el nivel de posgrado? (Newswan-
der y Borrego, 2009: 552, traduccién de la autora).

Debido a la inquietud de las autoras de conocer los as-
pectos especificos que propician o dificultan el trabajo
interdisciplinario de los estudiantes, el marco tedrico
gue encontraron mdas conveniente para orientar sus
pesquisas es la “teoria del compromiso” de Haworth y
Conrad (1997). Esta teoria partié de un estudio solici-
tado a mediados de 1980 por el Consejo de Escuelas
de Posgrado (CGS, por sus siglas en inglés). El objetivo
de este estudio, conducido por Clifton Conrad, consistié
en analizar los atributos de los programas de posgrado
(concretamente de maestria) que los participantes (tan-
to estudiantes como personal académico y administra-
tivo) consideraban que tenian un impacto directo o indi-
recto en la calidad de su formacion (Warden, 2009). Los
resultados de este estudio propiciaron afios mas tarde
la publicacién de la teoria del compromiso de Haworth
y Conrad (1997).

La teorfa del compromiso postula que una clave funda-
mental para crear un programa de calidad es que tan-
to los estudiantes como los académicos y administra-
dores deben estar completamente comprometidos con

el programa. Si bien el compromiso o involucramiento
de los participantes no puede controlarse, hay algunos
atributos del programa que pueden facilitarlo: 1) par-
ticipantes diversos y comprometidos, 2) comunidades
de aprendizaje, 3) ensefianza y aprendizaje interacti-
vos, 4) recursos adecuados (Haworth y Conrad, 1997).

Los postulados desarrollados por Haworth y Conrad
(1997) son relevantes para la evaluacién de progra-
mas de calidad, en tanto ponen en la mira a la orga-
nizacion misma y a todos los aspectos que la confor-
man (tanto a los estudiantes y profesores como a los
administrativos, los procedimientos, los recursos y la
distribucién de los espacios fisicos, etc). Acertadamen-
te, con estos fundamentos como base, Newswander
y Borrego analizaron dos programas de posgrado con
un enfoque interdisciplinario, financiados por la Funda-
cién Nacional de Ciencia de Estados Unidos (NSF, por
sus siglas en inglés).

Entre los aspectos que las autoras ubican como limi-
tantes o propiciadores del compromiso en los progra-
mas interdisciplinarios investigados, destacamos los
siguientes:

* Un factor cardinal para que el programa resulta-
ra lo suficientemente atractivo y significativo para
los estudiantes fue el proceso de seleccion. Entre
los aspectos que mencionan las autoras como re-
levantes en cuanto a este proceso, destacan los
siguientes:

» Es importante que los objetivos y los valores
del programa sean explicitados y clarificados
a los aspirantes de modo que, en el proceso
de seleccién, cuidadosamente disefiado, re-
sulte claro que sus expectativas se corres-
pondan con aquello que el programa puede
ofrecerles.

» La diversidad, como lo indica la teoria del
compromiso, favorece el involucramiento de
los participantes. La diversidad en el personal
académico atrae a su vez estudiantes de dis-
tintas disciplinas, edades, etcétera.



» La interdisciplina se vuelve necesaria a partir
de la existencia de problemas que, por sus ca-
racteristicas, demanden ser estudiados desde
perspectivas de distintas disciplinas; debido a
esto, en la eleccidn de participantes destacan
los perfiles de aquellos que tienen un mayor
interés en la solucién de problemas que en el
desarrollo acotado del campo disciplinario del
que provienen.

Un impedimento para la conformacién de verda-
deras comunidades de aprendizaje, en el caso de
uno de los programas analizados por Newswander
y Borrego, consistia en que los espacios fisicos del
programa se encontraban distribuidos en dos edi-
ficios. Esta situacién limitaba el contacto entre los
participantes y, por tanto, la posibilidad de que a
través de la interaccion pudieran construir un sen-
tido de comunidad. La disposicién fisica de los re-
cursos y espacios suficientes y adecuados resulta-
ron claves importantes para el éxito del programa
académico.

En cuanto al atributo referente a la ensefianza y
el aprendizaje interactivos de la teoria del com-
promiso, Newswander y Borrego encontraron que
en ambos programas se conducian seminarios se-
manales, que ademas de favorecer la socializacion
entre los participantes, les posibilitaba el contacto
con expertos en las distintas areas de interés. Sin
embargo, se encontraron con que en algunos ca-
sos los estudiantes tenfan algunas dificultades para
comprender los objetivos de estos seminarios. Ve-
mos aqui de nuevo cdmo es fundamental que todos
los participantes tengan muy claros los objetivos
y la misién del programa, asi como la funcién de
cada una de las actividades que como parte de él
se realizan.

Los niveles de involucramiento de los estudiantes y
del personal académico variaban en ambos progra-
mas también de acuerdo al lugar en el que sentian
mayor pertenencia. En los programas analizados
participaron estudiantes que estaban dedicados
plenamente al programa interdisciplinario, pero
también se dio el caso de estudiantes que recibirian
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el grado otorgado por un programa tradicional. La
correspondencia entre los valores y objetivos del
programa interdisciplinario a menudo entraban en
conflicto con los de un programa tradicional. Los
estudiantes que quedaban en medio de estos con-
flictos, en la mayoria de los casos se mostraban
menos involucrados en el programa interdisciplina-
rio. Para que el programa interdisciplinario pudiera
prosperar en estas situaciones, se volvia necesario
flexibilizar los niveles de compromiso esperado de
los estudiantes y adaptar la estructura del progra-
ma a sus necesidades.

* Un aspecto que limita el compromiso de los parti-
cipantes en los programas interdisciplinarios es la
falta de estructura o la carencia de los apoyos ne-
cesarios. En este sentido, son factores clave para
el involucramiento en el programa de todos los
agentes implicados el soporte financiero las poli-
ticas congruentes con el programa, las estructuras
organizacionales, los procedimientos administrati-
vos, etcétera.

Sin pretender generalizar estos hallazgos de Newswan-
der y Borrego ni hacer una descripciéon minuciosa de
los contenidos del articulo objeto de esta resefia, lis-
tamos los puntos anteriores porque se considera que
contienen informacién interesante para analizar, a
partir de estas experiencias concretas, los retos que
conlleva poner en marcha estrategias de formacion
interdisciplinaria.

Este estudio contribuye a la discusion sobre la evalua-
cién integral de los programas de calidad en un mo-
mento crucial, pues como mencionan estas autoras “los
campos interdisciplinarios no han establecido aun sus
estandares metodoldgicos ni sus bases conceptuales”
(Newswander y Borrego, 2009: 560, Traduccién de la
autora). Esta indefinicién es también apertura para mul-
tiples posibilidades; la via que proponen estas autoras
es interesante: analizar, en el marco de la evaluacion
de los programas, los niveles de involucramiento que
presentan los participantes, principalmente los estu-
diantes, como un indicador de la calidad del programa
interdisciplinario.

Interdisciplina Teoria del compromiso Formacion de posgrado
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LAS DIFICULTADES EN LA INVESTIGACION
INTERDISCIPLINARIA EN EL NIVEL DE DOCTORADO
EN LAS UNIVERSIDADES NORTEAMERICANAS

La dificultad en el area interdisciplinaria (en especial en
el “sistema de educacién doctoral”) es el problema que
abordan inteligentemente las autoras de la investiga-
cién que serd brevemente resefiada en los siguientes
parrafos.

Ya en el comienzo Golde y Gallagher dejan claro que
ninguna es cientifica a los efectos de prevenir al lec-
tor de que lo que estan a punto de desarrollar no esta
de forma alguna basado en sus propias experiencias,
sino en varios afios de estudio de la educacién docto-
ral americana, lo que denota una honestidad académi-
ca a priori digna de resaltar. Las siguientes secciones
estaran dedicadas a describir tanto la estructura como
los desafios que debe enfrentar el estudiante en esta
particular odisea que es la incursién en la investigacion
interdisciplinaria en las universidades estadounidenses.

* Resefia del articulo: Golde, C. M y Gallagher, H. A. (1999).
The Challenges of Conducting Interdisciplinary Research in Tra-
ditional Doctoral Programs. Ecosystems 2, 281-285.

Las autoras no dudan en sefalar los aparentes logros
del sistema de estudios de posgrado con las cuantiosas
cifras del National Research Council en 1996. Sin em-
bargo, esto no solapa un hecho que inquieta aunque en
otro nivel: la cuasiausencia de desarrollo académico en
un espacio interdisciplinario.

Otro aspecto preocupante yace en el creciente contras-
te entre los reclamos del mercado y la oferta de profe-
sionales que estas universidades estan brindando. La
necesidad de los “lideres de la industria y el comercio”
de estudiantes de doctorado en el area de las “cien-
cias"? que estén aptos para trabajar e investigar con

1 El término business (que es el que emplean las autoras)
en este contexto se refiere a las empresas de intercambio de
bienes y servicios y no como “comercio/actividad comercial”
en general.

2 Ciencias a estos efectos tiene un significado restrictivo
en el sentido de no comprender la totalidad de las disciplinas

Investigacidn interdisciplinaria Doctorado Estados Unidos
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equipos de profesionales de otras disciplinas golpea du-
ramente con la realidad de la masa anual de egresados
de doctorados que no cuentan —por las razones que
analizaran a continuacién— con estas habilidades.

Desde un principio se ponen en claro los conceptos y
se distingue rdpidamente la diferencia entre “multidis-
ciplina” e “interdisciplina” al sefialar que, si bien am-
bas tienen una base en las disciplinas tradicionales, se
separan. La investigacién multidisciplinaria consiste en
gran medida en la mantencién de teorias, habilidades,
informacioén e ideas de forma separada, pero unidas en
un problema comun, mientras que en la investigacion
interdisciplinaria debe haber un acuerdo en el enfoque
metodoldgico y en el procesamiento de la informacion,
lo que se constituye a fin de cuentas en una sintesis o
integracién de las disciplinas tradicionales.

Avances en la busqueda de espacios se han realizado
—y estos no son menospreciados por las autoras—,
aungue estos estén lejos de alcanzar los objetivos que
se han propuesto. Por ejemplo, se sefiala la creacién
de departamentos académicos como una forma de res-
puesta institucionalizada3, asi como una serie de pro-
gramas de grado y posgrado (aunque de estos Ultimos
en menor medida).

Como se expuso anteriormente, Golde y Gallagher co-
mienzan por describir la estructura académica en el
nivel de estudios de doctorado, y encuentran tres as-
pectos que han evolucionado y funcionan juntos como
el nucleo del sistema, empujando a los estudiantes gra-
dualmente a enfocarse Unicamente en la especializa-
cién y en la investigacion en su campo.

(por ejemplo, las ciencias humanas), sino por las mismas que
entendemos en nuestro medio como “ciencias” (fisica, quimica
y afines).

3 En particular se mencionan nuevas disciplinas como las
neurociencias y las ciencias de la computacién, que en el afio
de realizacién de la presente investigacién (1999) eran en cier-
ta medida una innovacién.

En primer lugar, los departamentos académicos como
6rganos de control y disciplinamiento de la educacién
doctoral. La posibilidad de que estas miniinstituciones
fuertemente constituidas sobre una Unica disciplina*
puedan de imponer criterios, pruebas o niveles de ad-
mision y aprobacién de los respectivos cursos que tie-
nen a cargo, determinar el curriculum y administrar
apoyo econdmico al estudiante, conspiran en gran me-
dida para crear un interés en otras areas.

En segundo, la importancia destacada que tiene la fi-
gura del tutor en la vida del maestrando o doctorando;
tutor que es producto del departamento mencionado en
el punto anterior, con todo lo que eso conlleva.

Por ultimo, es de atender el aspecto de la financiacién
(problematica que no es exclusiva del sistema nortea-
mericano), en donde los recursos del Estado se adju-
dican directamente a las universidades en vez de a
particulares que estén dispuestos a romper con el para-
digma de la monodisciplinariedad

El siguiente paso ahora es adentrarse a las dificultades
gue se encontraron en el correr de su investigacion.

Veremos entonces los cuatro principales desafios que
se pudieron percibir y aunque se presentaran de forma
separada, todos constituyen un tUnico gran desafio.

Como ya se sefialara anteriormente, el tutor es una
entidad clave en la vida del doctorando. El tutor, como
responsable de la investigacién, puede tener basi-
camente dos facetas: por un lado (y en su peor ver-
sion), cuando el tutor concibe al estudiante como su
“empleado intelectual” o una suerte de “descenden-
cia académica”, donde es dificil que se promueva el
estudio en otras areas ajenas a las del departamento

4 La que ademds debe estar permanentemente reafirmada y
justificada en su existencia a fin de garantizar la supervivencia
de la parcela de saber que ellos representan asi como de sus
fuentes de trabajo.



académico al que pertenece. La tensién producida en
esta dindmica puede literalmente arruinar al mejor
y mas prometedor nuevo miembro de la comunidad
cientifica.

Por otro lado, un tutor que priorice el interés del estu-
diante por sobre el suyo puede verse desbordado al no
estar realmente preparado para orientarlo en un area
gue no es la suya, lo que se refleja en varias deficien-
cias que hacen casi imposible la tutela satisfactoria del
proyecto en el que se estd trabajando.>

El segundo desafio esta relacionado con el aumento del
conocimiento en los campos del saber. La dificultad ra-
dica ahora en poder adquirir suficiente dominio en la
materia, aun cuando no se opte por la interdisciplina. El
estudiante se ve aqui en una encrucijada, ya que debera
optar por profundizar en el estudio de varias disciplinas
en simultaneo o trabajar con un investigador colabora-
dor, lo que puede ser problematico, a su vez, ya que,
en ciertos campos (al menos en la realidad norteameri-
cana), las investigaciones en algunas areas no pueden
hacerse en conjunto (en las humanidades y ciencias so-
ciales por ejemplo). Sin perjuicio de esto, el trabajo en
equipo es sabido complicado, en especial cuando viene
acompafado de una fusion de paradigmas.®

5 En estos casos se puede apreciar la falencia en varias
areas, desde la falta de conocimiento para recomendar lectura
satisfactoria sobre tal o cual tema, hasta la dificultad extrema
de no encontrar un tribunal para evaluar la tesis final.

6 Sucede muy a menudo que los integrantes del equipo In-
terdisciplinario trabajan en compartimientos estancos y por
tanto, ya desde el comienzo, cuando el mismo fenémeno se
aborda desde modelos diferentes (que no se intentan recon-
ciliar e integrar), vamos a tener un obstéculo que si no se
supera pondra en serio peligro el éxito de la investigacion.
Se pueden distinguir entonces dificultades en dos niveles que
confluyen: el personal y el profesional. La falta de entendi-
miento se produce no exclusivamente debido a la rigidez de
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El tercer aspecto estd relacionado con la bdsqueda de
una “comunidad intelectual” y con la dificultad que su-
pone para el estudiante poder dominar los cédigos e
intereses de aquellos que se encuentran en departa-
mentos y organizaciones muy distantes. La sensacion
de soledad en la que se puede encontrar puede ser
un factor desmotivador para emprender un proyecto
interdisciplinario.

El cuarto y ultimo factor a considerar es la superacién
de los miedos. Es comln que en los afios posteriores
a la graduacién el nuevo profesional sienta una fuer-
te relacién de dependencia con la facultad de la que
proviene. Esto puede llevar a la evitacién de riesgos
innecesarios como los que supone adentrarse en areas
del conocimiento ajenas a su departamento académico
de origen.

En el final de la investigacién tomamos conocimiento
de algunas instituciones educativas (como la Emory
University y el Environmental Science and Engineering
Program de la UCLA) que han realizado una verdadera
reforma a fin de poder trabajar en un espacio interdis-
ciplinario con los requerimientos que este tiene y lle-
garon a la conclusién de que no basta con pequefias
modificaciones en la estructura actual, sino que deben
hacerse profundas reformas de contenido para lograr
este cambio de perspectiva.

En definitiva, aun reconociendo estos avances, las auto-
ras no se muestran optimistas en lograr un incremento
sustancial en el dominio de la interdisciplina en los es-
tudiantes a nivel de doctorado en virtud de las timidas
reformas realizadas hasta la fecha.”

la disciplina de origen del investigador, sino también de sus
capacidades de comunicacién, resiliencia y humildad; en defi-
nitiva, el factor humano.

7 Esta investigacion se presentd el 4 de febrero de 1999.
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INTERDISCIPLINA: CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO
EN UN PROYECTO INTERNACIONAL SOBRE VARIABILIDAD

CLIMATICA Y AGRICULTURA*

El articulo trata un aspecto del proyecto “Understan-
ding and Modeling the Scope for Adaptive Management
in Agroecosystems in the Pampas in Response to Inte-
rannual and Decadal Climate Variability and Other Risk
Factors” con relacién a la problematica de la constitu-
cién de un equipo de trabajo interdisciplinario y sus di-
ndmicas, para comprender y modelizar manejos adap-
tativos de los agrosistemas de la pampa argentina en
respuesta a la variabilidad climatica.

Desde hace décadas han proliferado estudios sobre el
trabajo interdisciplinario con diversos enfoques. Rolan-
do Garcia (2006) propone una metodologia para este
tipo de trabajo donde se destaca el trabajo grupal y
la discusién. En este sentido, José Amozurrutia (2012)

*  Resenfa del articulo: Hidalgo, C., Natenzon, C. E. y Podesta,
G. (2007). Interdisciplina: Construccién de Conocimiento en un
Proyecto Internacional sobre Variabilidad Climatica y Agricultu-
ra. Revista CTS, 3(9), 53-68.

menciona que entre las caracteristicas mas importan-
tes del trabajo de equipo se encuentra la bdsqueda de
un lenguaje comun, una coordinacién basada en la ca-
pacidad de “descentramiento” del nivel de observacion
de cada investigador de su disciplina hacia la del otro,
lo que implica un respeto y reconocimiento del discurso
de sus compaferos.

En este sentido, si bien el articulo que se resefia no men-
ciona directamente al “descentramiento”, los conceptos
de: autoobservacién, autorreflexiéon y confianza conteni-
dos en este articulo pueden aportarnos mas luces sobre
del proceso de construccién colectiva del conocimien-
to. La practica de los conceptos antes mencionados me
parece fundamental para entender al descentramiento
como un elemento importante en el trabajo interdiscipli-
nario, sobre todo cuando se trata de proyectos que en-
frentan de inicio retos importantes como la integracién
de un equipo de trabajo conformado por investigadores
de diversas instituciones académicas, gubernamentales
y no gubernamentales, de Estados Unidos y Argentina,
con diversas disciplinas en ciencias y humanidades.
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Durante el trabajo del equipo interdisciplinario, relatado
en el articulo, los autores distinguen dos momentos im-
portantes: el primero sucede en el disefio, constitucion
y articulacién del equipo y resultaba en principio equili-
brado en cuanto a sus disciplinas de origen, capacidades
tedrico-practicas y a las instituciones que representaban
los miembros del equipo. En un segundo momento del
trabajo interdisciplinario, mediante un proceso de auto-
observacién hecho durante el desarrollo del proyecto,
los investigadores mencionan que realizaron una matriz
de interrelaciones entre los subgrupos basada en cémo
se daban estas relaciones a lo largo del proyecto y en-
contraron que en cierta medida el comportamiento de
los subgrupos se debia, por una parte, a las dinamicas
interactivas derivadas de relaciones de confianza pre-
vias, constituidas a través de un periodo importante de
aprendizaje mutuo, y, por otra, a la capacidad de los sub-
grupos de autorregular la intensidad de sus vinculos. Sin
embargo, los autores agregan que la confianza no es su-
ficiente, ya que hay que tener en cuenta la manera como
se conforman las redes de trabajo de los subgrupos. Esta
conformacién es un factor que se establece como condi-
cién de posibilidad de integracién y productividad.

Para finalizar, es importante resaltar en este articu-
lo que, mediante la autorreflexién, la autoevaluacion

y la confianza, se buscan los aciertos y errores en las
interrelaciones del equipo de trabajo para entender el
funcionamiento interno de los proyectos de investiga-
cién interdisciplinarios. Sin embargo, el articulo solo
muestra una parte del trabajo interdisciplinario, dejan-
do pendientes sus resultados. Asi es dificil tener ele-
mentos indiquen en qué medida el trabajo interdisci-
plinario cumplié o no las expectativas planteadas por
el proyecto.

Para concluir, he de mencionar que los dos momentos
del proyecto mencionados anteriormente son bdsicos
para entender el proceso de trabajo interdisciplinario.
Garcia (2006) llama fase de integracion al primer mo-
mento y diferenciacién al segundo. Articuladas con un
proceso de descentramiento son una forma de crear co-
nocimiento partiendo de problemas complejos.
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ALGUNAS PISTAS E INTERROGANTES SOBRE coOMO
Y POR QUE LAS ESTRATEGIAS INTERDISCIPLINARIAS
PODRIAN PROMOVER MEJORES APRENDIZAJES*

Introduccion

Uno de los objetivos de Lattuca et al. (2004) es explorar
cémo y por qué los estudiantes podrian aprender mas
0 mejor en cursos o programas interdisciplinarios que
en aquellos con planes de estudio disciplinarios. Los de-
fensores de cursos o enfoques interdisciplinarios indi-
can que estos son mas atractivos que los disciplinarios
porque captan el interés intelectual de los estudiantes
ayudando a conectar la informacién proveniente de di-
ferentes disciplinas. Asimismo, argumentan que la for-
macién interdisciplinaria desarrolla habilidades para la
resolucién de problemas, pensamiento critico y capaci-
dad para emplear multiples perspectivas. Ello prepara-
ria mejor a las personas tanto para la vida profesional

* Resefia del articulo: Lattuca, L., Voight, L. y Fath, K. (2004).
Does Interdisciplinarity Promote Learning? Theoretical Support
and Reserchable Questions. Review of Higher Education, 28(1),
23-48.

como para la cotidiana. Newell (1994, en Lattuca et al.,
2004) sefala que los cursos interdisciplinarios podrian
incrementar la capacidad de los estudiantes para eva-
luar los testimonios de expertos; aumentar la toleran-
cia ante la ambigiiedad; mejorar la sensibilidad para
las cuestiones éticas, politicas o con sesgos religiosos;
incrementar la creatividad o pensamiento original, o
afianzar la humildad y la capacidad de escucha.

Un estudio realizado por Lindholm et al. (2002, en
Lattucca et al., 2004) sefiala que alrededor del 40 % de
las facultades norteamericanas han reportado cursos
interdisciplinarios, pero la evidencia de resultados en
el aprendizaje es escasa. Solo unos pocos estudiantes
sugieren que la interdisciplina ha tenido efectos positi-
vos. Los resultados beneficiosos surgen por la forma en
la que se imparten los cursos asi como por su caracter
interdisciplinario. Se necesitarian mas investigaciones
para conocer cémo lo interdisciplinario podria fomentar
el aprendizaje y visibilizar mejor las conexiones entre
la teoria, la pedagogia y la percepcién del estudiante
sobre el entorno de aprendizaje. Ademas, las autoras

Interdisciplina Aprendizaje activo Teorias de aprendizaje

N
=
3
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sefialan la necesidad de explorar las conexiones entre
los modelos de interdisciplina y su reflejo en el trabajo
de los cursos.

En este articulo se analizan dos cursos interdisciplinarios
a la luz de diferentes teorias de aprendizaje. Segun una
tipologia propuesta por Lattucca et al. (2004) anterior-
mente, uno de los cursos representa la interdisciplinarie-
dad sintética, caracterizada por practicas docentes que
combinan teorfas, conceptos y métodos de diferentes
disciplinas. La contribucién disciplinaria es claramente

identificable y los contenidos estan delimitados en sus
areas. El otro curso representa la interdisciplinariedad
conceptual, que pretende un aprendizaje integral. Son
cursos que exploran perspectivas de aprendizaje en
diferentes dreas de conocimiento. El profesor impulsa
a los estudiantes a criticar las teorfas disciplinarias y
propone investigarlas para exponer sus limitaciones. No
tiene, a diferencia de la anterior, un foco en lo disci-
plinario, pues su objetivo es preservar la complejidad
del fenémeno de aprendizaje. A continuacién se sefialan
sus principales caracteristicas (tabla 1).

TABLA 1. PRINCIPALES CARACTERISTICAS DE LOS CURSOS INTERDISCIPLINARIOS ANALIZADOS POR LATTUCA ET AL., 2004.

Tipologia Interdisciplina sintética Interdisciplina conceptual
Institucion Universidad de Chicago Universidad de Miami
Curso Introduccidén a estudios ambientales Clo 610 e INOETES 5 ) el ek

americana moderna

Objetivo del curso

Contribuir a la comprension de la relacién ser
humano-ambiente

Analizar el desarrollo y significado cultural
de los juguetes americanos modernos

Dedicacion
semanal

Tres reuniones y un pequefio ensayo

Dos seminarios (discusion y ensefianza
activa) y una hora de lectura en clase

Aprobacion del
curso

Ensayo semanal (50 %), atencidn en clase
(25 %), participacién en clase (25 %)

Estudio en profundidad de un juguete, una
persona o fendmeno vinculado a un juguete
(60 %), ejercicios o escritos sobre lecturas
(30 %) participacién y asistencia (10 %)

Método

Se utilizan 2/3 del tiempo de clase para
preguntar y dialogar con el método socratico.
El resto del tiempo es utilizado para discutir y
se complementa con foros virtuales y sesiones
de discusién

Se usan juguetes y el concepto de juego
para explorar la creatividad humana y su
simbolizacién en diferentes situaciones

Caracteristicas del
método

Didlogo, discusion, reflexion, retérica

Variedad de enfoques humanisticos para
reflexionar sobre diferentes dimensiones
de los juguetes (sociologia, perspectivas de
género y poder, etc.)

Ejemplo de
preguntas que
orientan el curso

¢Qué estd sucediendo en nuestro ambiente?
¢Cudles son los mecanismos que producen
crisis ambientales? ¢Cudles son los remedios y
los obstaculos para resolver las crisis?

{Qué es la infancia desde una perspectiva
histdrica y sociolégica? ¢Cémo la cultura
popular influye en el significado que le
damos juguetes?




Algunas perspectivas tedricas sobre el
aprendizaje en cursos interdisciplinarios

Para entender cdmo y por qué la interdisciplina podria
promover el aprendizaje, las autoras se basan en al-
gunas teorias sobre aprendizaje y cognicién. Mencio-
nan tres perspectivas generales en la naturaleza del
saber, pensamiento y aprendizaje que han conformado
el pensamiento y la practica de la educacién nortea-
mericana: 1) asociacionista/conductista, que enfatiza
el desarrollo de habilidades; 2) cognitiva/dominio es-
tructural, que subraya la comprensiéon de conceptos y
estrategias para la resolucién de problemas; 3) situa-
cional, que destaca la participaciéon en practicas para
consultar y tomar decisiones de una comunidad y el
desarrollo de identidades individuales como pensado-
res o aprendices.

Estas perspectivas contribuyen al entendimiento de las
practicas educativas analizadas por las autoras. Sefia-
lan que diferentes perspectivas promueven practicas
concretas, pero los cursos analizados no pertenecen
exclusivamente a una de estas tres perspectivas. Por
ello, a través de una variedad propuestas tedricas, exa-
minan cémo la interdisciplinariedad podria promover el
aprendizaje.

Surgen algunos elementos relevantes

Las autoras analizaron qué papel juegan el conocimien-
to y la experiencia previa en el proceso de aprendiza-
je. Tedricos e investigadores argumentan que la nueva
informacién se organiza y enlaza con conocimientos
previos que estan en la memoria. Los conocimientos
previos aparecen como una influencia importante en
el aprendizaje. De esta manera, la organizacién, la
estructura y el cuerpo abstracto previos determinan
cémo se interpreta la nueva informaciéon. En ambos
cursos analizados los profesores ayudan a los estu-
diantes a explicitar las conexiones entre lo que ha de
ser aprendido y lo que ya han aprendido en otras ex-
periencias o espacios educativos. En este contexto, la
interdisciplinariedad podria suceder al conectar nuevo
conocimiento con el existente. Dicho proceso podria
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ocurrir cuando profesores y estudiantes citan informa-
cién disciplinaria para resolver problemas complejos,
cuando el problema traspasa las fronteras disciplina-
rias o cuando se apela a la memoria o0 a experiencias
previas para facilitar la comprensién de nuevos con-
ceptos o ideas.

Asimismo, se sefiala que los cursos interdisciplinarios
estan centrados en el desarrollo de pensamiento criti-
co, ya que emplean diversas perspectivas y relativizan
informacién sobre un marco conceptual que va mas alla
del dmbito disciplinario. Para explorar esta afirmacién,
las autoras se enfocaron en la potencialidad de la inter-
disciplina en el desarrollo de habilidades, la resolucién
de problemas, la capacidad de reflexiéon y de pensa-
miento critico. Asimismo, se sefiala que los procesos de
aprendizaje de cursos interdisciplinarios pueden desa-
rrollar habilidades para sintetizar y evaluar el testimo-
nio de expertos.

Los cursos mencionados estdn organizados y orientados
en torno a una serie de preguntas complejas y ejemplos
de la realidad. Los profesores exploran diferentes con-
textos del problema (social, histérico e ideoldgico). Ade-
mas, las autoras sugieren que los problemas del mundo
real podrian promover el aprendizaje en un sentido mas
amplio que el curricular. Estos cursos requieren que los
estudiantes utilicen datos e informacién para escribir
un breve ensayo donde se contrasten las tendencias
poblacionales. Esto hace que los estudiantes hagan jui-
cios informados que soporten sus acciones u opiniones
sobre un problema dado.

La interdisciplina se presenta como una oportunidad
para el desarrollo de multiples perspectivas. En la so-
ciedad de la informacién se necesita el desarrollo de
capacidades que permitan enfrentar multiples perspec-
tivas sobre los problemas y los cursos interdisciplina-
rios son muy adecuados para esta tarea. Dichos cursos
fortalecen el desarrollo de perspectivas comprensivas
a través de experiencias sociales y educativas. Estas
influyen en la forma de pensar el conocimiento y, por
lo tanto, en su capacidad para apreciar y elegir entre
multiples perspectivas.

Interdisciplina Aprendizaje activo Teorias de aprendizaje
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Algunos autores sefialan que la generacién de cono-
cimiento y el aprendizaje estan fuertemente influen-
ciados por interacciones sociales y culturales. De esta
manera, se afirma que los cursos interdisciplinarios
pueden ser especialmente adecuados para fomentar vi-
siones complejas de conocimiento. Tales cursos, por de-
finicién, incluyen mdltiples perspectivas, pero deberia
investigarse al respecto para conocer como se genera
el conocimiento y qué influye en ello.

Por otra parte, muchos estudios demuestran una
significante relacién entre motivacion, aprendizaje
y autonomia. Las autoras exploran si los cursos in-
terdisciplinarios, con énfasis en el uso de mdultiples
perspectivas, pueden ser efectivos para motivar a los
estudiantes a aprender y autorregular su aprendizaje.
La motivacion intrinseca se caracteriza por intereses
y recompensas personales. Por su parte, la motivacion
extrinseca representa objetivos secundarios o exter-
nos, usualmente dados por un sistema de recompen-
sas y castigos.

En este contexto, se puede pensar que un estudiante
tome un curso por motivos extrinsecos pero eventual-
mente podria desarrollar intereses profundos y moti-
vaciones intrinsecas. Alli, los profesores tienen un rol
determinante en la promocién de diferentes factores
de motivacién e interés. Para mantener el interés y la
motivacioén las personas deben experimentar cierta au-
tonomia. Si se ofrece a los estudiantes alternativas u
opciones sobre un tema dado, puede incrementarse su
motivacioén intrinseca y su interés, mejorar su potencia
y autorregular su aprendizaje.

A su vez, el sistema utilizado para la evaluacién del
curso puede aportar al respecto. Las teorias de la mo-
tivacion y el interés sugieren que, mientras que las
pruebas son consideradas como un mecanismo de
control, los trabajos escritos no solamente promueve
el aprendizaje de conceptos sino que los estudiantes
pueden tomar algunos controles sobre sus procesos de
aprendizaje.

Aportes de la teoria constructivista

Por otro lado, las autoras analizan qué teoria de apren-
dizaje, ademas de las sefialadas anteriormente, apor-
tan elementos para comprender la naturaleza de estas
practicas educativas. Piensan que si los cursos interdis-
ciplinarios son potencialmente mas interesantes para
los estudiantes y si motivan a los estudiantes atrayen-
do sus intereses, los profesores estarian desarrollando
practicas centradas en el estudiante.

Sefalan que la teoria de aprendizaje que se centra en
el estudiante es la constructivista. Esta teoria tiene dos
premisas bdsicas: 1) el aprendizaje tiene como punto
de partida el conocimiento, las actitudes y los intereses
gue los estudiantes traen a la situacién de aprendizaje;
2) el aprendizaje resulta de la interaccién entre dichas
caracteristicas y la experiencia, de forma tal que los es-
tudiantes construyen su propia comprensién desde el
interior, desde ellos mismos. Los profesores construc-
tivistas se ven a si mismos como facilitadores en lugar
de transmisores de conocimientos y ven a sus estudian-
tes como participantes activos que interpretan y crean
conocimiento.

Existen varias formas de constructivismo. Estas depen-
den de cémo se interpreta la realidad, del rol de la expe-
riencia en el aprendizaje y de diferentes concepciones
sobre el proceso de construccién de significados. Algu-
nos constructivistas favorecen modelos de aprendizaje
que tienen raices en la cognicién individual, mientras
que los constructivistas sociales sostienen que el co-
nocimiento se construye a través de interacciones en-
tre los individuos que participan en didlogos o acciones
acerca de las tareas o problemas compartidos.

Las caracteristicas comunes de la mayoria de los enfo-
ques pedagdgicos constructivistas incluyen: construc-
cién activa de conocimiento basada en la experiencia
y el conocimiento previo sobre el mundo fisico y social;
énfasis sobre la influencia de la cultura humana cuando
las personas construyen reglas y convenciones sobre el



uso del lenguaje; aceptacién de la construccién social
del conocimiento a través del didlogo; importancia en
la construccién intersubjetiva del conocimiento, donde
el conocimiento es socialmente negociado con otras
visiones que son capaces de compartir significados y
perspectivas de la vida en comun.

Los argumentos a favor del aprendizaje activo pueden
ser inferidos tanto en la teoria cognitiva como en la
constructivista. Los cognitivistas afirman que el apren-
dizaje activo proporciona al estudiante oportunidades
para incorporar nuevo conocimiento en esquemas exis-
tentes e incrementa las posibilidades de almacenarlo
en la memoria a largo plazo y dejarlo disponible para
su recuperacién posterior. Por su parte, la pedagogia
constructivista cree que el aprendizaje activo alienta a
los estudiantes, ya sea solos o con sus compafieros, a
participar en la construccién de significados. El enfoque
constructivista enfatiza la importancia de la experiencia
en los procesos de aprendizaje.

En los casos analizados se observa que los profesores
contextualizan los cursos para sus estudiantes. El én-
fasis en el didlogo, la experiencia y el aprendizaje ac-
tivo plantea algunas interrogantes: élos profesores son
mas propensos a usar métodos pedagdgicos construc-
tivistas en los cursos interdisciplinarios?, équé cons-
tituye verdaderamente el aprendizaje activo?, élos
cursos interdisciplinarios pueden contribuir con mayor
facilidad a la creacién de entornos de aprendizaje ac-
tivo? Los profesores de estos cursos incorporan activi-
dades que podrian ser clasificadas como aprendizaje
activo pero solo uno de ellos hablé explicitamente de
Su importancia.

Conclusiones a las que arriban las autoras

Las conclusiones indican que existen algunas cuestio-
nes generales que conectan la pedagogia con el apren-
dizaje de los estudiantes. Esas cuestiones se centran
en cémo los enfoques interdisciplinarios y la instruccion
practicada por los profesores ayudan a los estudiantes
a desarrollar comprensiones complejas en areas parti-
culares; promueven conexiones con los conocimientos
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y experiencias anteriores de los estudiantes; facilitan
el desarrollo de visiones sofisticadas de conocimiento
y de aprendizaje; influencian habilidades de pensa-
miento; construyen capacidades en los estudiantes
para reconocer, evaluar y usar diferentes o multiples
perspectivas; captan el interés de los estudiantes e
incrementan su motivacioén, y promueven estrategias
constructivistas y de aprendizaje activo. Las autoras,
basadas en el andlisis de estos cursos, sugieren que
la combinacién de temas interdisciplinarios con peda-
gogias intencionales puede promover mejor el apren-
dizaje que su forma aislada. Para los investigadores,
comprender la contribucién de la interdisciplina y la
pedagogia en el entorno educativo actual proporciona-
ria un excepcional desafio. El disefio de investigacion
que captura los aportes de contenidos, la pedagogia y
caracteristicas del estudiante requerira explorar simul-
tdneamente multiples influencias sobre el aprendizaje,
y pueden por si mismos requerir métodos de investiga-
cién interdisciplinaria.

Perspectivas en el contexto de la
Universidad de la Reptblica

Los marcos conceptuales utilizados en este articulo y la
agenda de investigacién que aqui surge podrian apor-
tar insumos para analizar cémo formar interdisciplina-
riamente en una carrera de grado. En la Licenciatura
en Biologia Humana (LBH), creada con el objetivo de
generar un espacio de integracién de conocimientos
bioldgicos y sociohumanisticos, los estudiantes apren-
den sobre diferentes tematicas a partir de diversos
enfoques o disciplinas. Para ello es necesario un abor-
daje integrador e interdisciplinario. En este contexto,
y dado que en la LBH no se identifica una sola con-
cepcién sobre interdisciplinal, pareceria interesante

1 Proyecto: Interdisciplina: ¢{Cémo? éPor qué? (Quiénes? Un
aporte de la Licenciatura en Biologia Humana a la construccion
de la interdisciplina en la Udelar. Financiacién: Programa de
Apoyo a Proyectos de Investigacién Interdisciplinarios de Estu-
diantes de Grado, 2012, Espacio Interdisciplinario, Universidad
de la Republica. Responsable: Patricia Iribarne.
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(si no importante) explorar qué tipos de interdisciplina
se identifican o promueven, cudles son sus resultados,
qué practicas pedagdgicas la generan y qué estrate-
gias son necesarias para fortalecer los procesos de
aprendizaje interdisciplinario esperados. A partir de la
percepcién de diferentes actores de la LBH, se identi-
fican algunas semejanzas con las caracteristicas cons-
tructivistas enunciadas en el articulo, aunque también
aparecen matices de otros enfoques.
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CLASES MAGISTRALES EN INTERDISCIPLINA:
INVESTIGACION SOBRE LA PRACTICA Y EL
ENTRENAMIENTO DE LA PROXIMA GENERACION
DE INVESTIGADORES INTERDISCIPLINARIOS*

En el nUmero 44 de Futures, Catherine Lyall y Lau-
ra R. Meagher ofrecen una revisién minuciosa sobre
la practica de la investigacién interdisciplinaria. Por
la claridad del planteo, quien esté interesado en el
tema, sea investigador joven o experimentado, iden-
tificard con familiaridad las adversidades que enfren-
ta el desarrollo de proyectos interdisciplinarios en el
Reino Unido. Las autoras parten del reconocimiento
de las fronteras disciplinarias que existen para una
colaboracién productiva entre pares, en un mundo
donde predominan la ensefianza y la investigacion
centradas en enfoques monodisciplinarios y que,
paradéjicamente, contrasta con las problematicas
complejas, los entornos de incertidumbre y las cir-
cunstancias cambiantes de nuestra época. El finan-
ciamiento insuficiente es otro factor que limita este

*  Resefia del articulo: Lyall, C. y Meagher, L. R. (2012) A Mas-
terclass in interdisciplinarity: Research into practice in training
the next generation of interdisciplinary researchers. Futures,
44(6), 608-617.

tipo de proyectos, pese a los apoyos gubernamenta-
les, pero quizds uno de los principales desafios es la
evaluacion de los resultados obtenidos ya sea un pro-
yecto individual o colectivo.

Resulta de interés conocer las estrategias utilizadas
para el fomento de proyectos colaborativos que pre-
paran a jévenes investigadores, guian a grupos de
trabajo y forman a tutores lideres de investigacion, a
través de talleres y clases magistrales que han alen-
tado la autorreflexién y la discusién sobre aptitudes
para el trabajo interdisciplinario. Este aspecto no es
menor si se asume que uno de los elementos que mas
obstaculizan o bien favorecen un proyecto interdisci-
plinario es la personalidad de los participantes y sus
estilos de trabajo?.

1 Para conocer una experiencia actual de descentramiento
disciplinario entre jovenes investigadores, véase http://revis-
tas.unam.mx/index.php/inter/article/view/49483/0
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De méaxima utilidad son las sugerencias que aportan las
autoras para lograr proyectos interdisiciplinarios exito-
sos e incentivar el desarrollo de grupos, comenzando
por cultivar habilidades cognitivas para responder a
preguntas complejas, procurar una mente abierta para
el trabajo en equipo y el aprendizaje de otras materias,
lo que permite el sustento tedrico necesario para sor-
tear a los investigadores tradicionalistas a la hora de
la evaluacién. Es pertinente revisar los materiales que
C. Lyall ha publicado en el portal www.tinyurl.com/id-
wiki, sobre lineamientos de tutoria de grupos interdis-
ciplinarios, un entrenamiento también necesario para

identificar compatibilidad colaborativa y construir suje-
tos, grupos y redes interdisciplinarias.

En este sentido, aun y cuando la sinergia entre dis-
ciplinas distantes sea desafiante, el beneficio es no-
table, basta ver la transformaciéon que se da en los
grupos de conocimiento colectivo. Si eso no fuera
suficiente, consideremos que estamos en medio de
una revolucién ontoldégica y epistemoldgica, lo que
hace posible vislumbrar que la investigacién del fu-
turo serd cada vez mas interdisciplinaria, afirman las
autoras.
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