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El cambio del plan de estudios en
la facultad de ciencias agrarias:
construyendo nuevos significados y prácticas
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Los objetivos de la fase de la investigación que se expone fueron indagar los cambios en la organi-
zación institucional y en los significados atribuidos por los distintos actores y plasmados en las
prácticas que ha producido el nuevo Plan de Estudios de la Facultad de Ciencias Agrarias de la UNR.
Se parte de la hipótesis que existiría una brecha entre los significados que guían la acción práctica
y el texto del nuevo plan dentro de una institución que obstaculiza o posibilita los cambios. Se
aplicaron entrevistas semiestructuradas a los docentes de primero y segundo año. Se comprueba
que coexisten entre los docentes una multiplicidad de marcos de interpretación acerca del cambio
que se traducen prácticas heterogéneas, en distintas combinaciones entre viejas y nuevas prácticas
a veces contradictorias con el texto del nuevo plan y también contradictorias entre sí en relación a
los objetivos que se proponen lograr. La mayor heterogeneidad está asociada a mayor nivel de
cambio. El sistema de evaluación es la cuestión que mejor refleja que los conflictos se intentaron
resolver con la imposición de normas. Se evidencia el surgimiento de nuevas formas de organiza-
ción que abren espacios de posibilidad de líneas de acción diferentes, construidas a partir de la
interpenetración de distintos puntos de vista disciplinares y que refuerzan la capacidad de negocia-
ción de los actores frente a las instancias de decisión.
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The change in the plan of studies of
the school of agricultural sciences
building up new meanings and teaching practices

Key words:
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The aim of this stage in our research work is to find out the changes brought about by the new Plan
of Studies of the School of Agricultural Sciences at the UNR (National University of Rosario), in the
organization of the institution as well as in the meanings given by the various agents and carried out
through the teaching practices. We start from the hypothesis that a gap may exist between the
meanings guiding the practices and the wording of the new plan within an institution which either
hinders or makes the changes possible. Semi-estructured interviews were implemented with teach-
ers of first and second year and other sources such as documents, resolutions, surveys, etc..were
used. It was found that the construction of a shared meaning concerning the change has not been
achieved. The heterogeneity of the coexisting frames of interpretation is evident in the different
combinations of new and old practices. This heterogeneity is seen to a greater extent in the assess-
ment system of the different subjects. New outcoming ways of organization show the opening up of
spaces for the development of different lines of action built upon the interaction among interdiscipli-
nary points of view. They also reinforce the agents´negotiating capacity in decision-making.
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El objetivo general de la investigación en
curso consiste en analizar e interpretar las
prácticas educativas en relación con la di-
námica generada por el cambio del Plan
de Estudios en la Facultad de Ciencias
Agrarias de la Universidad Nacional de
Rosario. Como objetivos específicos, nos
proponemos analizar e interpretar las mo-
dificaciones en la organización
institucional, en los significados atribuidos
por los distintos actores y plasmados en
las prácticas y en el avance regular de los
alumnos que ha producido la
implementación del nuevo Plan. Se trata
de una investigación en curso en tanto se
intentan evaluar no sólo los cambios ac-
tuales sino también su dinámica en los
años subsiguientes.

En la primera fase, ya concluída,   analiza-
mos los encuentros (tanto formalmente
institucionalizados como informales), más
o menos conflictivos, que constituyeron el
proceso de elaboración del plan
(ROSENSTEIN, S., et.al. 2001). Reconstruir
la “historia” resultaba imprescindible en
tanto partíamos de la hipótesis que no se
había alcanzado a construir una represen-
tación compartida acerca de la necesidad
del cambio que permitiera interpretarlo
como parte de la realidad y actuar en con-
secuencia, aunque desde el discurso de
los actores se afirmara que era una pro-
puesta consensuada. En consecuencia,
existiría una brecha entre las percepcio-
nes y significados que guían la acción prác-
tica y el texto del nuevo Plan, sobre todo al
interior del claustro docente.

La conclusión fue que la modificación de
las formas de ver y actuar de los actores
durante el proceso de negociación fue sólo
“aparente”. Es difícil la construcción de un
significado compartido cuando ciertos ac-
tores intentan enrolar a los demás en sus

propios proyectos, cuando se reconocen y
son reconocidos con mayor derecho a la
palabra, cuando no aceptan “perder” nada
en la negociación. Es difícil el consenso
cuando se evita que salgan a la luz deter-
minados conflictos: omitirlos implica que
no existen lo que refuerza la estructura
existente.

Sin embargo, el único camino para com-
probar si dicho proceso fue aparente o real
es a partir de la propia práctica de los ac-
tores. Por eso en la segunda etapa, que
constituye el objeto de este artículo, nos
propusimos analizar el conjunto de signifi-
cados o puntos de vista que los docentes
atribuyen a los cambios que
implementaron en sus prácticas pedagó-
gicas, en tanto son los protagonistas prin-
cipales de cualquier proceso de innovación
educativa.

El nuevo Plan de Estudios introdujo una
serie de innovaciones con respecto al an-
terior, fundamentalmente, en la concep-
ción del perfil profesional, en la incorpora-
ción de Talleres que implican una forma-
ción ligada con el hacer y con la integra-
ción de contenidos, un nuevo sistema de
correlatividades y una oferta de cursos
electivos que otorgan una determinada
cantidad de créditos para la obtención del
título de grado. Estas innovaciones impli-
can modificaciones concretas en la prácti-
ca docente en tanto es necesario adecuar
los contenidos, la metodología de enseñan-
za y de aprendizaje y el sistema de evalua-
ción de las asignaturas.

Los interrogantes que nos planteamos fue-
ron ¿en qué medida la construcción de
nuevos significados en la interacción con
los otros ha producido un cambio y/o in-
novación en las prácticas mencionadas?
¿en qué medida se pone de manifiesto en
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estas prácticas lo prescripto en el nuevo
Plan?

Por otra parte y frente a las innovaciones
introducidas por la Institución, ¿se tuvo en
cuenta la viabilidad político-cultural, defi-
nida ésta por las representaciones de los
distintos grupos con respecto al cambio?
¿y la viabilidad organizativa-administrati-
va?

Si no se logró la construcción previa de un
significado compartido, podríamos supo-
ner que la multiplicidad de marcos de in-
terpretación que coexisten al interior de la
comunidad se traducirán en la adopción
de diferentes combinaciones entre viejas
y nuevas prácticas en función de la signifi-
cación que los actores les atribuyan. En
estas combinaciones se pondrá de mani-
fiesto en mayor o menor medida lo
prescripto en el currículo.

Sostenemos que son las propias acciones
de los actores las que producen y reprodu-
cen los obstáculos y posibilidades que im-
pone o permite el contexto institucional.
Las interpretaciones que los docentes ha-
gan de los obstáculos y posibilidades se
plasmarán en líneas de acción a través de

las cuales intentarán modificar o mante-
ner lo que visualizan como obstáculos,
aprovechando los espacios de posibilidad
o maniobra que la organización permite.
Como consecuencia de estas líneas de
acción pueden ir surgiendo nuevas formas
sociales, a la vez que se mantienen las
antiguas formas. Estas últimas tenderán
a mantener el status quo o, por el contra-
rio, se sumarán y reforzarán las transfor-
maciones impulsadas por las nuevas.

Si bien en este artículo daremos cuenta
de estas formas incipientes, la información
con la que contamos para evaluar los re-
sultados de su accionar es aún insuficien-
te. Sólo el transcurso del tiempo podrá
decir en qué medida han logrado reforzar
las capacidades de los actores para trans-
formar las restricciones del contexto.

En relación al objetivo de medir el avance
regular de los alumnos, contamos con in-
formación procesada de la cohorte 2000
y hemos avanzado en la comparación de
ésta con las cohortes 98 y 99, correspon-
dientes al Plan anterior. Sin embargo, con-
sideramos que dicha información no es
aún suficiente para comparar el rendimien-
to de los alumnos en ambos planes.

¿Qué entendemos por cambio o innova-
ción? Definimos cualquier cambio social
como un proceso continuo, inestable,
como la estructuración y reestructuración
continua del espacio en el que la gente
realiza acciones en respuesta a las situa-
ciones que se le presentan en la vida coti-
diana. Esta se nos ofrece como un mundo
intersubjetivo: un mundo que compartimos
con otros, compartimos los significados,
compartimos un sentido común de la rea-
lidad. Se trata de nuestro “mundo vivido”.
Sin duda, el lenguaje es la forma más im-

portante que tenemos como sociedad hu-
mana para comunicar significados. Al po-
sibilitar la objetivación, también nos per-
mite retener y acumular la experiencia en
un campo o en una actividad determinada
(en este caso, la enseñanza de una prácti-
ca profesional) y esta acumulación resulta
en un acopio social del conocimiento dis-
ponible para la praxis. “Sé que los otros
comparten al menos parcialmente ese co-
nocimiento y ellos saben que yo lo sé”
(BERGER, P y LUCKMANN, T.; 1998) de
modo que cada uno comprende el sentido
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de la conducta del otro, aunque sea dife-
rente.

El lenguaje aparece como el medio de
construcción significativa del mundo carac-
terístico de un grupo social y en una situa-
ción concreta (ALONSO, L.; 1998). Una
construcción que se realiza por negocia-
ción desde las diferentes posiciones que
ocupan los actores en el espacio social y
que expresa los valores, percepciones y
normas que caracterizan el punto de vista
socialmente situado de ese grupo.

Ahora, bien ¿cómo se producen los cam-
bios? En cualquier comunidad o grupo ca-
racterizado por la co-presencia y la co-ac-
tividad (DARRÉ, J.P:, 1985) coexisten dis-
tintos marcos de interpretación que, al
interactuar, pueden generar nuevas signi-
ficaciones y nuevas formas de práctica
social. Y es, precisamente, en la confron-
tación que se produce en los encuentros
cotidianos donde está la posibilidad de ne-
gociar y construir un nuevo marco de sig-
nificaciones y percepciones comunes.

Pero estas “interfases” entre distintos
marcos no se producen sin conflicto en
tanto se trata de encuentros entre indivi-
duos o grupos que representan diferentes
intereses, recursos y niveles de poder. Es
por eso que su análisis permite sacar a la
luz la dinámica y el carácter emergente de
las interacciones y mostrar cómo se
reformulan las metas, percepciones inte-
reses y relaciones de los distintos actores
como resultado de la interacción (LONG,
N., 2000). En este interjuego, hay un
reposicionamiento constante de los acto-
res: negociarán, se apropiarán
selectivamente o tomarán distancia de lo
“nuevo” o lo “tradicional” en función de la
significación que le atribuyen para su pro-
pia práctica.

A su vez, habrá movimientos de las posi-
ciones de los actores. En tanto el grupo

pueda reconocer valor a la palabra de la
mayoría de sus miembros, otros podrán ser
portadores de capital simbólico,
modificándose las posiciones que ocupan
en el espacio social. Las acciones (y los
discursos en tanto acciones) son entonces
“expresiones de una red de posiciones de
poder que son históricas y culturalmente
específicas, construidas conflictivamente
y por lo tanto dinámicas y mutables”
(ALONSO, L, 1998)

Desde esta perspectiva, el cambio se con-
cibe como gradual, surgiendo de los jue-
gos sociales, de las negociaciones, del re-
gateo, de los conflictos y de la cooperación.
La organización, esto es, la aparición de
nuevas formas sociales que refuercen la
capacidad de obrar de los agentes, es una
propiedad emergente: emerge de las lu-
chas que tienen lugar entre éstos últimos
en las “arenas”1  correspondientes.

Estas formas emergentes podrán incidir, a
su vez, transformando las restricciones que
impone la institución, entendiendo por tal
«aquellos cuerpos normativos, jurídicos,
culturales compuestos de ideas, valores,
creencias, leyes que determinan las formas
de intercambio social. Una institución es
un nivel de la realidad social que define
cuanto está establecido” (SCHVARSTEIN,
L., 1992)

¿Cómo podemos capturar esa multiplici-
dad de interpretaciones de los actores fren-
te a un mismo evento? Un camino adecua-
do sería rescatar sus formas discursivas.
“El concepto de discurso es útil porque
permite comprender los modos de acción
y cognitivos construidos por los actores a
través del tiempo”, (LONG, A., 2000) des-
de la posición que ocupan en el espacio
social.

Lo que se plasma en signos particulares,
esto es en las palabras, es el sentido o el
punto de vista (“la intención”) concebido
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globalmente de quién habla. Un enuncia-
do se refiere siempre a alguna cosa y ese
referente está constituido por la actividad
de las personas, por su relación con las
cosas, relación socialmente situada. La
realidad es aprehendida en tanto que ac-
tividad humana concreta, en tanto que
práctica.

En el caso que nos ocupa, rescatar las for-
mas discursivas de los docentes acerca de
sus propias prácticas no implica necesa-
riamente que siempre “hagan exactamen-
te lo que dicen hacer”. Lo importante es
que ellos “creen hacerlas” desde su pro-
pio punto de vista socialmente situado.
El discurso combina así los mismos o dis-
tintos elementos según la estrategia en la

que al actor le toque actuar, por eso “hay
que interrogarlos en 2 niveles: su produc-
tividad táctica (que efectos recíprocos de
poder y saber aseguran) y su integración
estratégica (cual coyuntura y cual relación
de fuerzas vuelve necesaria su utilización
en tal o cual episodio)” (FOUCAULT, M.
1986)

1 “Arenas son encuentros sociales o una
serie de situaciones en los que tienen lugar
contiendas sobre cuestiones, recursos,
valores y representaciones. Son
localizaciones sociales y espaciales dónde
los actores confrontan, movilizan
relaciones sociales y despliegan medios
discursivos y culturales para el logro de
fines específicos” (LONG; N., 1997)

A los fines de la investigación, tomamos
como unidad de análisis los actores
institucionales para analizar el nuevo Plan
de Estudios de la Facultad de Ciencias
Agrarias de la Universidad Nacional de
Rosario, evaluando su implementación y
dinámica para poner en evidencia el cam-
bio realmente operado.

Para ello, recurrimos a una metodología
que combina aspectos cuali y cuantitati-
vos, dada la complejidad del objeto de es-
tudio. Los aspectos cualitativos sirvieron
para recuperar los significados y compor-
tamientos de los actores mientras que los
cuantitativos para medir el avance regular
de los alumnos en la carrera.

En esta fase de la investigación, el objeti-
vo fue analizar el conjunto de significados
o puntos de vista que los docentes atribu-
yen a los cambios que implementaron en
sus prácticas pedagógicas en función de
lo prescripto por el nuevo Plan. En conse-
cuencia, las variables definidas fueron: los

cambios realizados en la práctica docente
y la significación que dichos actores les
atribuían.

Para recabar la información, tomamos
como unidad de análisis cada uno de los
docentes de primero y segundo año, los
únicos que al momento del relevamiento
estaban aplicando el nuevo Plan. Recurri-
mos a entrevistas semiestructuradas por-
que permiten combinar momentos de dis-
curso precodificado y cerrado, necesarios
para relevar los cambios efectivos, con
otros momentos de fluir continuo, de dis-
curso más bien basado en una línea
argumental creada por entrevistado e in-
vestigador, en los que salen a la luz las re-
presentaciones, significados, motivaciones
acerca de determinadas prácticas.

Para la variable “cambios”, las categorías
de análisis fueron: contenidos, metodolo-
gía de enseñanza y evaluación, mientras
que para “atribución de significados” con-
sideramos los asignados por los docentes
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a: a- los cambios efectuados por ellos; b-
las modificaciones propuestas por el nue-
vo Plan (evaluación continua, Talleres de
Integración, enfoque sistémico) y c- al rol
institucional.

Para el análisis e interpretación, optamos
por el análisis de contenido del discurso y,
dentro de él, por la estrategia intertextual,
cuyo objetivo es caracterizar las diferen-
cias sistemáticas entre las subjetividades,
recuperar el sentido intertextual de los tex-
tos de cara a revelar dichas diferencias.
(CANALES, M., PEINADO, A., 1998). Para

ello, definimos en primer lugar las palabras
“pivote” o claves, cuyo sentido queríamos
analizar y construimos la lista de contex-
tos en las que dichas palabras aparecían.
Si el objeto del estudio es el sentido que
adquieren determinadas prácticas, las
palabras “pivote” son precisamente el
nombre de tales prácticas: la elección de
contenidos, de la metodología de enseñan-
za y de la evaluación. A su vez, la idea de
contexto implica que contiene una relación
con alguna otra cosa que se transforma
así en atributo de la palabra clave.

A comienzos del año 2000 y frente a la
puesta en marcha del nuevo Plan, la ma-
yoría de los equipos docentes enunciaba
que había faltado tiempo para la discusión
y para madurar el cambio. Algunos vivían
el proceso como una imposición, como
algo que no deseaban pero “debían” ha-
cer, otros habían intentado consensuar
dentro de la cátedra las modificaciones a
realizar y la manera en que se
implementarían y otros ni siquiera habían
logrado un mínimo acuerdo interno. Lo cier-
to era que, en general, la comunidad no
se sentía preparada para iniciar el cam-
bio.

En este contexto, comienza la
implementación. “En esta etapa se cons-
truye uno de los aspectos más centrales
para el éxito de la innovación: la viabilidad
del proceso. Se trata ni más ni menos de
generar las condiciones del hacer. Esta
tarea supone una serie de dimensiones:
saber hacer (viabilidad técnica), querer
hacer (viabilidad político cultural) y poder
hacer (viabilidad organizativo administra-
tiva).” (AGUERRONDO, I; et. al., 2000).

Nos interesa analizar las dos últimas for-

mas de viabilidad en la medida en que
pueden dar cuenta tanto de las resisten-
cias que los docentes generan como de las
estrategias institucionales que se
implementan para enfrentarlas y resolver-
las, no siempre sin conflictos.

En principio, si hubiera habido viabilidad
político-cultural (el “querer hacer”), las
nuevas definiciones institucionales debe-
rían haberse plasmado en los significados
y por lo tanto, en las prácticas cotidianas
de los docentes, adecuando los conteni-
dos, la metodología de enseñanza y de
aprendizaje y la evaluación en sus asigna-
turas.

Los significados en torno a los conteni-Los significados en torno a los conteni-
dosdos
Históricamente, en nuestra institución, los
docentes han medido la calidad de la for-
mación profesional en función de la canti-
dad de contenidos que pueden
transmitirse o abordarse en cada asigna-
tura.

En el texto del nuevo plan, se explicitan los
contenidos mínimos propuestos por cada
cátedra. Sin embargo, hay que señalar que
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en el momento del diseño, la Secretaría
Académica “impone” a todas las materias
una reducción de la carga horaria, como
una forma de zanjar la reticencia de mu-
chas de ellas a “recortar” contenidos.

Esta decisión no se refleja en la realidad.
Varios equipos reconocen no haber intro-
ducido modificaciones en los contenidos
(35,7%) y entre los que afirman que las
hicieron (64,4%), sólo el 28,6% dice
haberlos reducido efectivamente. Los con-
tenidos eliminados pasaron, en algunos
casos, a formar parte del curso de nivela-
ción. En otros, para evitar la superposición
de contenidos en varias materias, se “ne-
goció” su inclusión en una u otra.

El 23,1% de los equipos dice haberlos
“comprimido” o, incluso, que sumaron nue-
vos contenidos a sus programaciones, res-
pondiendo a las demandas de materias su-
periores. El 15,4% enuncia que redujeron
algunos y ampliaron otros, lo que es posi-
ble al tratarse de materias anuales que se
desdoblan en cuatrimestrales ubicadas
dentro del mismo ciclo lectivo.

Los docentes que no han realizado modifi-
caciones en los contenidos no le asignan
significación alguna en forma explícita.
Desde su marco de interpretación, no se
trataría de algo necesario. Lo que llama la
atención en los que las han hecho es que,
independientemente del tipo de cambio,
la gran mayoría le asigna un atributo ne-
gativo: “no alcanza el tiempo” para desa-
rrollar los contenidos programados y este
atributo se verifica tanto en los que los re-
ducen como en los que los comprimen o
agregan. Otro atributo negativo asignado,
aunque en menor proporción es que la re-
ducción de contenidos “sólo afecta a las
materias de 1º y 2º año”.

Las modificaciones de contenidos, ya sea
por sugerencia de materias de años supe-
riores o a instancias de la Secretaria Aca-

démica, son vividas como “imposición”,
aún por las asignaturas de primer año que,
en realidad, realizan una reestructuración
de los mismos, derivando algunos al cur-
so de nivelación que ellas mismas dictan.
Desde el marco de interpretación de los
docentes, la carga horaria y la longitud de
las programaciones están asociadas al
“poder”. El espacio y el reconocimiento
atribuidos a una cátedra estarían
culturalmente ligados a la dificultad que
presenta la asignatura para los estudian-
tes. Por eso es que se le otorga menor sig-
nificación a la superposición de conteni-
dos a lo largo de la carrera o a la
profundización de otros, poco relacionados
con la formación profesional, que a la “pér-
dida“, sobre todo cuando algunas mate-
rias logran conservar el dictado de algu-
nos temas en detrimento de otras que los
pierden. En tanto “resignar” contenidos
implica perder “poder”, es difícil que esta
práctica resulte de un proceso de negocia-
ción.

Sólo en los casos en que una materia anual
se desdobla en dos cuatrimestrales que
se dictan una a continuación de la otra, la
cuestión de los contenidos va asociada a
una significación positiva. Los involucrados
creen que “se desarrollan mejor”, al tener
todo un año para organizarlos y distribuir-
los en el tiempo .

Se observa bastante consenso al interior
de los equipos con respecto a los atribu-
tos asignados al cambio de contenidos,
aún en aquellos que, durante el proceso,
no logran construir el acuerdo.

Los significados en torno a la metodolo-Los significados en torno a la metodolo-
gía de enseñanza y de aprendizajegía de enseñanza y de aprendizaje
El nuevo plan no prescribe en cuanto a la
metodología de enseñanza y de aprendi-
zaje que deben poner en práctica las asig-
naturas.

Sin embargo, al definir el perfil del inge-
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niero agrónomo, se priorizan competencias
de intervención profesional por sobre la
acumulación de información (la capacidad
de análisis, de diseñar y proponer mode-
los de producción alternativos, etc...). In-
ferimos, entonces, que quienes diseñaron
el currículo pensaron en estrategias
formativas con énfasis en la integración de
contenidos, en la construcción del conoci-
miento y en la resolución de problemas
como metodología de enseñanza y de
aprendizaje. Esto se pone de manifiesto
en la explicitación acerca de la evaluación
de los aprendizajes, que detallaremos más
adelante.

En este punto no ha habido ni hay “impo-
siciones” pero sí un intenso trabajo del
Área Pedagógica con las cátedras a la hora
de elaborar las programaciones que luego
van a ser revisadas por la Comisión Revi-
sora de programas, para ser aprobadas
finalmente por el Consejo Directivo. De ello
se deduce que podría esperarse un cierto
nivel de modificaciones en la metodología
de enseñanza y de aprendizaje.

Sin embargo, aún hoy, las clases teóricas
aparecen muchas veces separadas de las
prácticas, lo que muestra una clara con-
tradicción entre las definiciones
curriculares en cuanto a fines y objetivos y
las prácticas pedagógicas concretas. Del
total de los equipos entrevistados, el 71,4%
no ha realizado cambios. De este porcen-
taje, debemos discriminar entre aquellos
que continúan con la separación entre teo-
ría y práctica (28,6%) y los que ya desarro-
llaban la materia, antes del año 2000, bajo
la forma de teóricos-prácticos, general-
mente con trabajo grupal (42,8%).

La ausencia de “imposición” se refleja en
los atributos positivos asignados tanto a
una práctica como a la otra. En el primer
caso, el mantenimiento de la separación
entre teoría y práctica está asociado a que
“se trabaja bien”, también a que se justifi-

ca continuar así ante “la falta de docentes
y aulas”, es decir, se atribuye la falta de
cambio al obstáculo que implica la esca-
sez de recursos. El atributo negativo que
aparece es enunciado por los docentes que
no toman decisiones dentro de sus cáte-
dras: interpretan la metodología como un
“desenganche entre teoría y práctica”.

En el segundo caso, la mayoría considera
positiva la implementación de teóricos-
prácticos porque “se trabaja bien”, hay
“mejor relación entre teoría y práctica”,
valorizando sobre todo las ventajas del tra-
bajo en grupos pequeños. También la sig-
nificación negativa que aparece está aso-
ciada a esta última cuestión: así se afirma
que en los grupos “sólo trabajan algunos”.
Los equipos que realizaron modificaciones
(29,6%) optaron por eliminar las clases teó-
ricas y transformarlas en teóricos-prácticos
de carácter grupal, por incorporar la reso-
lución de problemas de aplicación de los
contenidos durante el desarrollo de éstos,
por solicitar a los alumnos la elaboración
de informes después de cada práctico o
simplemente por sumar más clases prácti-
cas a las ya existentes. Estas diferentes
opciones aparecen solas o combinadas,
incluso las dos últimas asociadas al man-
tenimiento de la separación entre teoría y
práctica.

La mayoría de los docentes le atribuye al
cambio una significación positiva, valorizan
tanto la “incorporación de más práctica”
como el trabajo grupal que no sólo favore-
ce que “los alumnos trabajen
cooperativamente” sino que también “en-
riquece al docente”. En algunos casos, esta
significación positiva va acompañada de
otra negativa referida a las limitantes de
infraestructura y personal para este tipo de
trabajo, esto es “falta de aulas y de docen-
tes”, y a “la falta de tiempo” durante el cur-
sado para alcanzar los objetivos. La idea
que subyace es que el trabajo grupal impli-
ca que el aprendizaje es más lento, que
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hay que “esperar” que el alumno haga su
proceso de discusión, reflexión y apropia-
ción de los contenidos.

Queda claro que, para la mayoría de los
docentes, la limitante organizacional (tiem-
po y espacio) es la que se visualiza como
condicionante fundamental a la hora de
cambiar. Para algunos es tan determinan-
te que optan por supeditar las propuestas
de enseñanza a esas condiciones mien-
tras que otros lo viven como limitante pero
no como un obstáculo.

Los sentidos diferentes asignados a una
misma práctica y dentro de un mismo equi-
po son notables en este punto. Los des-
acuerdos existen más allá del proceso se-
guido para tomar las decisiones y de la dis-
cusión o de la ausencia de discusión que
se haya dado al interior de los equipos
docentes. Se evidencia falta de consenso
aún entre quienes, aparentemente, habían
logrado acuerdos a comienzos del año
2000. Quizás, esta situación se manifies-
te con mayor claridad en aquellas cátedras
de fuerte organización jerárquica en las
cuales se adopta y hace lo que dice el jefe
de cátedra, aunque ello no implique el con-
vencimiento de los otros docentes.

Un párrafo aparte merece la cuestión del
enfoque sistémico, definido como el eje
metodológico del nuevo plan. Un enfoque
de este tipo prioriza la comprensión de una
realidad compleja en movimiento, tratan-
do de comprender su funcionamiento
como un todo en lugar de aislar sus com-
ponentes y en este sentido, implica un
método que aborde el objeto de estudio
como sistema y ponga énfasis en la capa-
cidad para establecer relaciones entre los
elementos que lo componen.

Aún cuando no constituye una novedad
para la comunidad puesto que ya era uno
de los ejes del plan de estudios anterior,
cada equipo docente le otorga un sentido

diferente y, salvo algunas excepciones,
bastante alejado del aceptado por el dis-
curso científico. A pesar de estar “instala-
do” desde hace muchos años dentro de la
comunidad, se evidencia que es un tema
que no circula, no se debate en los diálo-
gos cotidianos y, por lo tanto, no ha habi-
do espacio para construir un criterio com-
partido, sobre todo entre los docentes de
primero y segundo año.

Los docentes que creen que lo abordan en
sus materias, asocian el método con “la
búsqueda de ejemplos de aplicación
agronómica” o dicho de otra manera “dar
la materia en función de las necesidades
del ingeniero agrónomo”. Algunos recono-
cen que “los docentes no estamos prepa-
rados y los alumnos tampoco”, marcando
la dificultad que entraña reorganizar con-
tenidos y metodología de enseñanza-
aprendizaje desde el punto de vista
sistémico En cambio, entre aquellos que
afirman no abordarlo por desconocimien-
to o por no haberlo discutido, prima la idea
de que “la estructura de ciertas materias
no cambia, siempre es igual”, y, por lo tan-
to, no admiten cambio en su organización.

Los significados en torno al sistema
de evaluación
El sistema de evaluación es quizás el as-
pecto que se explicita con mayor grado de
prescripción dentro del Plan de Estudios y
en el que se introducen cambios más pro-
fundos en relación a las prácticas anterio-
res. Es aquí también dónde se expresan
los mayores conflictos a nivel de la ade-
cuación de la práctica docente.

La nueva propuesta entiende la evaluación
como parte de los procesos de enseñanza
y de aprendizaje y la define como “integral,
continua y retroalimentadora, lo que per-
mitirá ir haciendo los reajustes necesarios,
tanto a nivel de cada asignatura como de
la marcha del plan en su conjunto”. Susti-
tuye “el examen parcial para la regulariza-
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ción por un conjunto de actividades que
permitan evidenciar los conocimientos y
habilidades que se pretenden
alcanzar...Las asignaturas se aprobarán
mediante instancias integradoras que de-
berán integrar teoría y práctica y privilegiar
situaciones que permitan al alumno de-
mostrar su capacidad de análisis y sínte-
sis y su juicio crítico, por sobre la repro-
ducción de la información. Se tenderá así
al sistema de promoción directa como re-
sultado del conjunto de actividades desa-
rrolladas durante el cursado o mediante
la instancia final integradora” (PLAN DE ES-
TUDIOS 2000).

A medida que se avanzaba, fueron
suscitándose gran cantidad de conflictos
dentro de los equipos y entre éstos y la
Secretaría Académica a la hora de adecuar
las programaciones a la nueva propuesta.
Los docentes no tenían claro ni qué ni
cómo cambiar, no había sido una cuestión
suficientemente trabajada dentro de la
comunidad con anterioridad a la
implementación del plan. Los conflictos se
dirimieron a través de “normas” (Resolu-
ciones del Consejo Directivo) sucesivas
que van a definir y tipificar los alcances de
cada una de las instancias de evaluación.
Así, a comienzos del 2002, se definieron
las modalidades que podía adoptar la ins-
tancia final de integración. Aquello que
debió construirse como un nuevo marco
de interpretación compartido, negociado
en los encuentros de todos los días, se
transforma en una nueva “imposición”.

¿Que cambios efectivos se implementaron
en la práctica docente? En este sentido,
todos los equipos afirman haber realizado
cambios tendientes al sistema de “evalua-
ción continua”. El 50% dice haber optado
por “evaluaciones más cortas y más se-
guidas”, que aparecen asociadas a prácti-
cas tales como: “se realiza una evaluación
al finalizar cada práctico” o “se solicitan
informes que se evalúan”, o “se hacen ac-

tividades grupales de síntesis”, o “se eva-
lúan los temas claves”.

En el 50% restante aparecen otras combi-
naciones. Por ejemplo, el equipo enuncia
que evalúa “temas claves” y realiza “activi-
dades grupales de síntesis”, o que evalúa
“después de cada práctico” y “reduce o eli-
mina parciales” o que realiza “informes
semanales ”  junto con “un examen
integrador final”.

Los cambios enunciados no resultan nada
claros. No se alcanza a comprender si al
hablar de evaluaciones más cortas y más
seguidas, los docentes se refieren a las que
realizan después de cada práctico o a las
actividades grupales de síntesis o si se tra-
ta de distintas instancias de evaluación que
se suman a lo largo del cursado. Parecería
que estas evaluaciones más cortas y más
seguidas equivalen a los antiguos parcia-
les, sólo que en mayor número y abarcan-
do menor cantidad de contenidos. Tampo-
co queda claro de qué se tratan las “activi-
dades grupales de síntesis”.

La instancia final integradora fue, sin duda,
el eje de los conflictos generados por la
nueva propuesta. No se sabe en qué con-
siste o se cree que es lo mismo que un exa-
men tradicional pero con otra terminología..
Al respecto, llama la atención que un solo
equipo haga referencia a ella y en térmi-
nos de “examen final integrador”.  ” .  Por otra
parte, difícilmente se pueda alcanzar una
instancia de este tipo cuando muchos equi-
pos mantienen la separación entre teoría
y práctica, es decir, no realizan dicha inte-
gración durante el proceso de enseñanza.
La exigencia de implementar la “evaluación
continua” genera la adopción de este con-
junto heterogéneo de actividades, adopción
que, a su vez, responde a una multiplici-
dad de interpretaciones acerca de este
concepto.

Desde su punto de vista, el 64,3% de los
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equipos docentes creen que están
implementando el sistema de evaluación
continua mientras que el 35,7% restante
sostiene que aún no ha podido llevarlo a
la práctica, entre otras cosas, porque el
elevado número de alumnos en relación
con la cantidad de docentes y la falta de
aulas y laboratorios no permite ampliar el
número de comisiones.

Sin embargo, no se observan diferencias
notorias en el tipo de prácticas incorpora-
das entre los que creen y no creen hacer
evaluación continua ni tampoco hay dife-
rencias a la hora de analizar el significado
que ambos grupos le atribuyen al sistema.
Para la mayoría, implica “mayor seguimien-
to del alumno en su aprendizaje” o lo que
es lo mismo “un mayor conocimiento del
alumno, se ve que les cuesta más, se ob-
servan los cambios que van haciendo”.
Para otros, que “obliga al alumno a llevar
la materia al día, es una forma de presión
para que estudien”, también que significa
“integrar contenidos en el proceso”. En
menor proporción aparecen otros signifi-
cados: el sistema se asocia con “evaluar
todos los días”, “evaluar todos los aspec-
tos (contenidos, procedimientos y actitu-
des)”, “en la evaluación no hay tiempos,
puede ser continua y tomar una sola eva-
luación para ver si los alumnos
englobaron”, “obliga al docente a hacer
reajustes permanentes durante el proce-
so, ayuda a no enquistarse ”.

El 80,8% de los docentes le asignan a la
evaluación continua uno u otro rasgo po-
sitivo. Dentro de este porcentaje, el 53,8%
combina estos rasgos con otros negativos.
Así, la evaluación continua implica “mayor
esfuerzo para los docentes” o lo que es lo
mismo, “más tiempo dedicado a la evalua-
ción”, también “requiere más docentes,
aulas y menor número de alumnos por
comisión” y “resignar contenidos porque
disminuye el tiempo para las clases”. A
pesar de ello, muchos consideran que, de

ser posible, sería la mejor forma de eva-
luar, la “más justa”. Las limitantes de tiem-
po, espacio y recursos se perciben como
un condicionamiento pero no como un
obstáculo para el cambio.

El 19,2 % considera que el sistema adole-
ce de atributos sólo negativos que asocian,
por lo general, con la disminución del ni-
vel de exigencias académicas. Afirman que
“hay mayor flexibilidad para los alumnos”,
“los alumnos no pueden responder a eva-
luaciones tan seguidas porque no estudian
ni comprenden los enunciados”, “es me-
jor evaluar la materia completa, así los
conocimientos quedan parcializados”.
Unos pocos se atreven a reconocer que “se
cambia porque hay que adaptarse al nue-
vo plan”.

El nivel de conflicto generado por la
implementación de un sistema que nadie
(o muy pocos) tiene en claro de que se tra-
ta se traduce no sólo en la heterogenei-
dad de marcos de interpretación sino tam-
bién en los rasgos negativos que se le atri-
buyen. Entonces, para facilitar el cambio
el camino es la prescripción. Ello no impli-
ca que siempre los docentes hayan
implementado cambios tendientes a
adecuarse a la normativa, de hecho, se
observa que muchos sólo modifican los
términos con los que designan a las mis-
mas instancias de evaluación tradiciona-
les.

Lo que realmente ocurre es una apropia-
ción selectiva que combina viejas y nue-
vas prácticas, muchas veces contradicto-
rias entre ellas, según el atributo que ad-
quiere mayor significación para el actor a
la hora de optar por una línea de acción
determinada. Así, si prima el mayor nivel
de trabajo requerido por sobre la valora-
ción positiva, difícilmente la práctica sea
incorporada tal como es prescripta.

En relación con el sentido específico que
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adquiere para los docentes el sistema de
evaluación podemos hacer algunas consi-
deraciones. En primer lugar, subyace la
idea de la evaluación como “continua” en
el tiempo, es decir, instancias más distri-
buidas en el tiempo del cursado, muchas
veces consistentes en preguntas puntua-
les sobre los contenidos del trabajo prác-
tico o del teórico-práctico que no necesa-
riamente se integran a las del siguiente.
En segundo lugar, para algunos, estas ins-
tancias no pueden equiparase a los anti-
guos parciales que acreditaban con más
rigurosidad que el alumno había alcanza-
do los conocimientos necesarios para re-
gularizar la materia. Tampoco le atribuyen
a la instancia final la función de “integrar”
los contenidos desarrollados. Por estas dos
cuestiones, “era mejor evaluar la materia
completa, para que los conocimientos no
queden parcializados”. Parciales más exa-
men aseguran un alto nivel de exigencia
académica para la acreditación, aseguran
mucha dedicación por parte de los alum-
nos para aprobar la materia. Estas cues-
tiones culturalmente asociadas al mayor
grado de poder que detenta la cátedra con
respecto a otras más “fáciles”, pueden ser
las razones por las cuales la mayoría de
los equipos no ha optado todavía por el
tipo de promoción directa, entendiendo
que la “evaluación continua” es suficiente
para acreditar la regularidad pero no para
la aprobación de la asignatura.

El plan explicita que la evaluación además
de continua debe ser integral, esto es, que
los conceptos son sólo un aspecto a eva-
luar. En función de las características del
perfil profesional, el desarrollo de determi-
nados procedimientos y actitudes adquie-
ren una importancia vital en el proceso de
enseñanza y de aprendizaje.

Al respecto, el 42,8 % de los equipos do-
centes afirma que evalúan conceptos y pro-
cedimientos, el 35,7% sólo conceptos, el
7,1% conceptos y actitudes y el resto, los

tres aspectos. Pero cuando se les pregun-
ta acerca de qué significa uno u otro, muy
pocos responden y los que lo hacen, sólo
apuntan a reconocer las dificultades que
entraña evaluar todos los aspectos. Así,
para este último grupo, el sentido negati-
vo está asociado a que “no se sabe cómo
transformar procedimientos y actitudes en
una nota”, “es contradictorio que al final
haya que poner una nota”, “es conflictivo
decidir cuándo el alumno está aprobado”.
Suponemos que quiénes no responden no
se han planteado esta cuestión como pro-
blema, de modo que podría pensarse que
aún no ha habido cambios importantes en
el conjunto de significados, valores, atri-
butos, que se traduzcan en formas diferen-
tes de ver la evaluación.

El tercer aspecto prescripto es que el sis-
tema debe cumplir una función
retroalimentadora. En este sentido, los
ajustes que cada equipo vaya haciendo en
función de las dificultades encontradas y
los resultados obtenidos podrán ir evaluán-
dose en años sucesivos. Aún es prematu-
ro para decir algo al respecto.

Talleres de integración: ¿nuevas for-
mas emergentes de organización
institucional?
La inclusión de cuatro Talleres a lo largo
de la carrera constituyó, sin duda, una de
las innovaciones más importantes introdu-
cidas por el nuevo Plan de Estudios. No es
la única pero nos interesó particularmen-
te en tanto representa una nueva forma
de organización institucional. Su dinámi-
ca permitirá ir observando cómo los acto-
res construyen modos de acción alternati-
vos y encuentran espacios de posibilidad
para ponerlos en práctica y modificar los
obstáculos que el contexto les impone.

Los Talleres fueron definidos en el plan
como “espacios curriculares destinados a
que el alumno adquiera conocimientos en
una práctica concreta que se presenta
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como problema y situación de aprendizaje
y al mismo tiempo como estímulo para la
reflexión teórica”. Se constituyeron “como
espacios interdisciplinarios para abordar
situaciones concretas del sector
agropecuario. No poseen contenidos pro-
pios sino que estos derivan de los propios
problemas que se atiendan. Las temáticas
integrarán en forma horizontal los conte-
nidos de las asignaturas de ese año y en
forma vertical las asignaturas del año an-
terior, al tiempo que permitirán el entrena-
miento en actividades propias de la profe-
sión” (PLAN DE ESTUDIOS 2000).

El Taller 1 (La Investigación en las Cien-
cias Naturales y Sociales) que, en el mo-
mento de este relevamiento se encontra-
ba en su primer año de implementación,
integra las materias de primero y segundo
año aunque participan también las de ci-
clos superiores en la medida en que las
temáticas elegidas por los alumnos sean
afines con ellas.

El Taller debía estar integrado por docen-
tes con una Coordinación general que fija-
ra las pautas para este nuevo espacio
curricular. Una vez concursado el cargo, el
Coordinador reunió en dos ocasiones a los
docentes para dar a conocer el plan de tra-
bajo y simultáneamente comenzaron los
encuentros con los estudiantes. Se produ-
jo entonces una tensión entre el requeri-
miento institucional de comenzar con el
desarrollo del taller y el tiempo necesario
para consensuar la propuesta con los do-
centes.

Tal vez por eso, sólo el 53,8 % de los do-
centes afirma conocer la propuesta, el res-
to la desconoce. Dentro de los primeros,
sólo el 31 % participa en el taller y el 7,7%
participaría en caso que hubiera alumnos
interesados en temáticas afines a sus dis-
ciplinas.

Para estos dos grupos, el Taller tiene ras-

gos positivos. Creen que es importante su
inclusión en el plan porque “permite inte-
grar contenidos”, “promueve la integración
de los docentes”, “vincula al alumno con
el proceso de investigación” y “el alumno
se interesa”. También le atribuyen rasgos
negativos asociados a que implica “mucho
trabajo para el docente”, “las pautas esta-
blecidas por el Coordinador no han sido
claras” en relación a lo que se esperaba
de la tarea de los tutores, “no se ha lleva-
do a cabo lo que en un principio se propu-
so” o bien, “los contenidos epistemológicos
son excesivos”. Estos últimos atributos son
lógicos si se piensa que es un nuevo espa-
cio curricular que va a requerir ajustes
permanentes.

Tanto los docentes que conocen la pro-
puesta pero no participan ni enuncian que
lo harían como aquellos que la descono-
cen comparten los atributos anteriores.
Entonces, ¿por qué no participan? En cier-
tos casos, quién toma las decisiones den-
tro de la cátedra no acuerda con el sesgo
que se le ha dado al taller e impone su
punto de vista sobre el resto. En otros, se
trata de materias “instrumentales”, cuyos
integrantes no saben cómo aportar para
la integración con otras específicas de la
carrera.

Lo cierto es que la mayoría afirma que “es
importante que esté” pero, en la práctica,
el significado que le otorgan aún no es su-
ficientemente fuerte como para decidir su
participación. También hay una minoría
que piensa que la inclusión del Taller “res-
ta tiempo al dictado de otras materias” que
son las verdaderamente importantes des-
de su punto de vista.

El Taller como espacio de posibilidad de
nuevas líneas de acción está también
atravesado por cuestiones de poder y de
asignación de recursos. Cuando comien-
za a funcionar a principios del 2001 no
estaba previsto el espacio físico requerido
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para su desarrollo, el tiempo del que los
alumnos disponían y disponen para dedi-
carle es escaso en función de la carga
horaria asignada al resto de las materias
del mismo nivel y tampoco se había con-
formado un equipo docente que pudiera
atender las demandas de este tipo de tra-
bajo con un curso numeroso.

Del espacio del taller todos opinan: los
alumnos y los docentes, tutores o no. La
propia Coordinación ha propiciado esta si-
tuación con encuestas a los alumnos y
convocatorias a los docentes para evaluar
el desarrollo. Esto no ocurre en las mate-
rias tradicionales, en las que decide sólo
el equipo a cargo. Esta apertura tiene sus
ventajas y desventajas. La desventaja es,
a veces, la imposibilidad de conciliar innu-
merables intereses contrapuestos cuando
todos se sienten con derecho a ser escu-
chados. Las ventajas son, por lo menos,
dos: la primera es que permite detectar con
mayor rapidez los ajustes a realizar para
el logro de los objetivos de aprendizaje. De
hecho, a comienzos del 2002, la mecáni-
ca de funcionamiento cambió radicalmen-
te con respecto a la del año anterior. La
segunda ventaja radica en que aumenta
la posibilidad de los involucrados de ejer-
cer la presión e influencia necesarias para
que se modifique el estado de cosas
preexistentes. En este sentido, la presión
e influencia ejercidas por los integrantes
del Taller y por los alumnos no han sido
suficientes como para modificar los
condicionamientos impuestos por la falta
de espacio material y temporal y de car-
gos docentes. Tampoco lo fue la presión e
influencia ejercidas por las autoridades de
la Facultad para modificar el orden nego-
ciado dentro de la Universidad para la asig-
nación de recursos a cada Unidad Acadé-
mica.

Sin embargo, fueron suficientes para que
la Secretaría Académica decidiera propo-
ner al Consejo Directivo una nueva norma,

en este caso, en respuesta a las necesi-
dades que se hicieron evidentes en la pro-
pia marcha del taller. A partir del 2002,
comenzó a funcionar con un Equipo Do-
cente de Apoyo, constituido por 6 miem-
bros pertenecientes a distintas asignatu-
ras más el grupo de tutores. La participa-
ción dejó de estar librada al azar: “Si en
forma voluntaria, no se cubren las necesi-
dades académicas, se solicitará a los do-
centes responsables de las cátedras afi-
nes a las temáticas designen a los docen-
tes de su asignatura para cubrir dichas
vacantes” (Res. CD Nº099/02). La innova-
ción consiste en que, por primera vez, se
constituyó formalmente un espacio
curricular a cargo de un equipo
interdisciplinario que va construyendo des-
de la práctica cotidiana y con los alumnos
una manera de ver la metodología de in-
vestigación a partir de la integración de
diferentes puntos de vista. Seguramente,
también se han modificado en parte el con-
junto de significados que los docentes le
atribuían al Taller a mediados del 2001, lo
que se comprueba por el hecho de haber-
se incrementado el número de quiénes
están dispuestos a proponer temáticas de
investigación y a participar como tutores.

Acerca del “rol institucional”
Hemos analizado ya cómo los actores, a
través de sus prácticas pedagógicas o a
través de su participación en el Taller de
Integración, modificaron o mantuvieron las
restricciones que impone el contexto a su
accionar. Vimos cómo dentro de las formas
de organización tradicionales (cátedras) el
camino por el que optaron es o bien modi-
ficar sus líneas de acción adaptándolas a
las limitantes existentes o bien mantener
el status quo, reproduciendo dichas
limitantes.

Bajo esta concepción, cuando hablamos
de “obstáculos y posibilidades” nos referi-
mos tanto al conjunto se significados, va-
lores, normas, etc.. con las que tipificamos
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las acciones en el mundo académico como
a las “normas legales” (resoluciones del
Consejo Directivo, de las autoridades). Di-
cha tipificación es una construcción social
que todos compartimos, son accesibles a
todos los integrantes de nuestro mundo, y
determina pautas definidas de antemano
a través de las cuales sabemos cómo se
espera que actuemos frente a cualquier
situación.

Pero las normas no constituyen los únicos
obstáculos y posibilidades para nuestras
acciones sino que éstas están también
atravesadas por cuestiones de poder y de
asignación de recursos.

Ahora bien, cuando indagamos en la co-
munidad acerca del sentido que adquiere
el “rol institucional” dentro del proceso de
cambio, la gran mayoría hizo referencia a
la función cumplida por las autoridades.
Así, el 38,5 % de los docentes consideró
que la “institución” ha favorecido el proce-
so de cambio en algunos aspectos y lo ha
obstaculizado en otros, el 23,1% le asignó
un rol netamente positivo mientras que el
26,9%, netamente negativo.

Los dos primeros grupos rescatan espe-
cialmente “el apoyo de la Secretaría Aca-
démica y del Área Pedagógica” y, en me-
nor grado, el rol del conjunto de las autori-
dades que “han acompañado con la pre-
sencia”, “propiciando y apoyando el cam-
bio”, “ fomentando las discusiones”, “hay
buena voluntad”. Otras significaciones po-
sitivas que aparecen con menor frecuen-
cia son: “el apoyo dado a través de cursos
pedagógicos”, “no hubo presiones, los do-
centes tuvieron libertad para actuar” y “el

apoyo a través de nueva infraestructura
(aulas, equipamiento de biblioteca)”.

A su vez, plantearon como obstáculos que
no se promovió “la comunicación y la dis-
cusión entre los docentes”, que “no hubo
suficientes instancias de formación peda-
gógica”, que “la institución no ha acompa-
ñado con los recursos materiales necesa-
rios” y, en contrapartida, que “acompaña
demasiado” en el sentido de la norma
como elemento de presión.

Dentro del grupo que le asignó a la institu-
ción un rol netamente negativo, aparecie-
ron algunos de los rasgos anteriores su-
mados a otros: “ la institución pretende un
plan light” o bien “no ejerce suficiente con-
trol” sobre las prácticas docentes.

Nuevamente, queda claro que lo que algu-
nos agentes perciben como posibilidad es
vivido como obstáculo por otros. La reali-
dad es interpretada desde marcos diferen-
tes en función de metas, percepciones y,
fundamentalmente, intereses contrapues-
tos.

Lo cierto es que la mayoría de los docen-
tes percibe los obstáculos como si su mo-
dificación fuera sólo atribución de las au-
toridades, como si ellos no pudieran inci-
dir. La realidad institucional está ahí, fue-
ra de ellos, ejerciendo un poder de coac-
ción. En ese sentido, nos preguntamos, por
ejemplo, si hubo, en algún momento, de-
mandas reales para promover mayor dis-
cusión entre los docentes o para que se
ofrecieran más instancias de formación
pedagógica y cómo se plantearon esas
demandas.
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En función de la hipótesis planteada, con-
firmamos que coexisten entre los docen-
tes una multiplicidad de marcos de inter-
pretación acerca del cambio que se tradu-
ce en la heterogeneidad de prácticas pe-
dagógicas incorporadas, en distintas com-
binaciones entre viejas y nuevas prácticas
en función de la significación que los acto-
res les atribuyen. Y esto ocurre, sobre todo,
con los cambios en la metodología de en-
señanza y de aprendizaje y en el sistema
de evaluación y en menor proporción en
relación con los contenidos. Pero la hete-
rogeneidad implica también mayor grado
o nivel de cambio. Así el menor nivel se
registra en los contenidos de las asignatu-
ras y el mayor en el sistema de evaluación.
En el proceso, se recurre a la normativa,
como herramienta para adecuar la prácti-
ca docente al texto del nuevo plan. Pero
es evidente que ni las prescripciones ni las
“normas legales” producen transformación
de significados. Por el contrario, parecería
que la decisión de reducir arbitrariamente
la carga horaria de las asignaturas a la
hora de tomar decisiones, produjo como
efecto la intensificación del consenso al
interior de los equipos docentes en torno
a la construcción de un significado común
de rechazo al recorte de contenidos. Qui-
zás éste que fue el aspecto en el que se
centró el debate (¿o en algunos casos el
único?), demuestra que sigue siendo cen-
tral cuando se dirime la cuota de poder
relativo de cada cátedra.

En relación con la metodología de ense-
ñanza y de aprendizaje, la prescripción no
es explícita, surge de la definición del per-
fil profesional y del enfoque sistémico como
método de abordaje de los contenidos. El
grado de cambio a partir del 2000 es es-
caso. Éste ya se venía produciendo desde
antes, en un proceso de lenta transforma-
ción en la forma de pensar la integración

entre teoría y práctica, lo que fue constru-
yendo un significado positivo a la organi-
zación de las clases con una modalidad
de teórico-prácticos y de trabajo grupal.
Esta estrategia formativa es compatible
con la que está implícita en el texto del
Plan. Sin embargo, subsiste aún un fuerte
disenso al interior de los equipos docen-
tes y entre ellos acerca de su factibilidad y
pertinencia, pero el tema no circula ni se
instala suficientemente como para cons-
truir entre todos un significado comparti-
do.

El sistema de evaluación es la cuestión que
mejor refleja que los conflictos en torno al
cambio se intentan resolver
“normatizando”. Con el propósito de acla-
rar “lo que se debe hacer”, las normas se
vuelven cada vez más prescriptivas. El re-
sultado es la persistencia de una enorme
heterogeneidad de significados con un
fuerte carácter negativo hacia el cambio
en el sistema de evaluación que se refleja
en un conjunto de prácticas a menudo con-
tradictorias con el texto del plan y también
contradictorias entre sí en relación con los
objetivos que se proponen alcanzar (por
ejemplo, separación entre teoría y prácti-
ca en el cursado y examen integrador fi-
nal). La falta de discusión, la escasez de
instancias de formación que también sir-
ven para compartir el problema, muestran
que en la comunidad la circulación del
tema es restringida y está acotada a resol-
ver la coyuntura. Así se intenta suplir la
falta de ámbitos de reflexión acerca de
nuestras propias prácticas, pero  en tanto
no se instala como discusión, no hay trans-
formación posible.

Parece que en el análisis de la viabilidad
político-cultural del cambio no fue tenida
en cuenta, no se evaluaron suficientemen-
te cuáles eran las fuerzas impulsoras y
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cuáles las restrictivas. La mayoría de los
docentes siguen pensando el cambio des-
de su propia disciplina, cómo éste los afec-
ta o los beneficia. No se ha podido cons-
truir una visión global y común del cambio
como innovación que priorice la formación
de profesionales mejor capacitados para
desempeñarse en los nuevos escenarios
productivos.

Sin embargo, se abrieron espacios de po-
sibilidad de nuevas líneas de acción que
están surgiendo, basadas en una concep-
ción diferente no sólo del sujeto que apren-
de sino también del que enseña. Un espa-
cio que es posible construir a partir de la
interpenetración de distintos puntos de
vista disciplinares y en el que, a partir de
su funcionamiento, las normas van sur-
giendo como respuesta a la construcción
de nuevos significados y no a la inversa.
Dado que el nuevo plan prevé cuatro Ta-
lleres a lo largo de la carrera (el segundo
ha comenzado recién a principios del
2002) cabría esperar que la experiencia
se multiplique y consolide, ampliando el
espacio y aumentando la capacidad de los
actores para modificar los obstáculos que
limitan su accionar y, en el proceso, tam-

bién las relaciones sociales dentro de la
comunidad.

Finalmente y en relación a la viabilidad
organizativo-administrativa, debemos reco-
nocer los esfuerzos realizados para facili-
tar el “poder hacer” de los docentes. En
primer lugar, negociando recursos para
infraestructura y equipamiento. En segun-
do lugar, creando nuevas formas de orga-
nización tales como la Comisión Revisora
de Programas y la Comisión de
Autoevaluación Institucional, con distintas
funciones pero con el objetivo común de
promover y evaluar el cambio. En las fases
sucesivas de esta investigación, debere-
mos evaluar su aporte sumado al de otras
formas ya existentes (Juntas Directivas de
los Departamentos, Interjunta, etc...). En
tercer lugar, reconvirtiendo cargos docen-
tes de dedicación simple a otros de mayor
dedicación para reforzar cátedras que rea-
lizan trabajos de campo o laboratorio con
los alumnos. En cuarto lugar, generando
información acerca del desarrollo del nue-
vo plan que incluye la palabra de los alum-
nos a partir de la aplicación de encuestas
permanentes.
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