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Introduccion

Enla Argentina, durante la década de los noventa y en el marco de los procesos de reforma del Estado
impulsados por el gobierno —cuya orientacion coincidfa con los principios y valores del neoliberalismo
instalado en los paises centrales— se llevé adelante un proceso de transformaciones que modificaron,
entre otras, las relaciones entre Estado y universidad, atectando la autonomia universitaria.

La sancién de la Ley de Educacién Superior en 1995, —sefialé el rumbo de la nueva politica
educativa impulsada desde el Estado para las universidades. Esta ley constituye un instrumento
regulatorio que afecta a los distintos actores con prohibiciones o mandatos e instituye nuevas reglas
de juego en las relaciones entre el Estado y la universidad.

Se establece la evaluacion institucional, se fijan requisitos para ciertos planes de estudio y se
norma sobre la acreditacién de carreras de interés publico (entre las que se hallan las Ciencias
Agrarias). Se crea l]a CONEAU (Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria),
encargada de coordinar la gestién de los procesos de evaluacién interna y externa de las institucio-
nes universitarias y la acreditacién de carreras de grado y de posgrado. De este modo la evaluacién
—que nunca es neutral— se convierte en una herramienta para el control social y educativo en tanto
se la utiliza para simplificar la realidad educativa desconociendo o prescindiendo de quienes estan
directamente implicados en aquello que se evalda. Si bien se habla de “procesos que parten de la
autoevaluacion” de las instituciones, plantea Celman (2004) que “tanto el establecimiento de estan-
dares previos cuanto la alta prescriptividad de las acciones respecto de las cuales debe responder la
autoevaluacion, asi como el sentido que debe otorgarse a la informacion [...] hace dudar del caracter
auto que antecede a evaluacion”.

Asimismo, desde el Programa de Reforma de la Educacién Superior (PRES) se puso en marcha
el programa FOMEC (Fondo para el Mejoramiento de la Calidad) destinado a financiar programas
de reforma a nivel de grado y postgrado con recursos provenientes de créditos otorgados por el
Banco Mundial.

La presion ejercida desde el Estado por la “adecuacién” de los curriculos al progreso de la ciencia
y la tecnologia en los distintos ambitos del conocimiento y de la cultura, junto con la demanda social
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de una profesionalizaciéon que atendiera a la creciente exigencia de una formacion articulada con el
mundo de la produccién y del trabajo, tuvo como respuesta procesos de reformas curriculares.

En este contexto, en la Facultad de Ciencias Agrarias de la Universidad Nacional de Rosatio
(Argentina) comienza a partir de 1996 un proceso de reforma curricular que va a resultar en la
implementaciéon de un nuevo Plan de Estudios a partir del afio 2000. Simultineamente, se plantea
la necesidad institucional de llevar a cabo una evaluacién permanente de su desarrollo y de las
condiciones que lo facilitan u obstaculizan.

A partir de aquf se inici6 esta investigacion en el afio 2001, cuyo objetivo general fue evaluar
las practicas educativas en relacion con la dinamica generada por el cambio de Plan en la Facultad
de Ciencias Agrarias de la UNR. En este sentido, la pregunta central que nos planteamos es: ¢Qué
cambios en la letra del plan, en la organizacion institucional, en los significados atribuidos por los
distintos actores y plasmados en las practicas, en el avance regular de los alumnos, ha producido
“el cambio” del Plan de Estudios?

Partimos del supuesto de que coexisten al interior de la comunidad una multiplicidad de marcos
de interpretacion acerca del cambio que se traduciran en la adopcién de diferentes combinaciones
entre viejas y nuevas practicas en funcién de la significacién que los actores les atribuyan. En estas
combinaciones se pondrd de manifiesto en mayor o menor medida lo prescripto en el curriculo y,
a su vez, éstas condicionaran las posibilidades de los alumnos para avanzar en la carrera al ritmo
que establece el Plan.

Hablamos de significados como elementos que forman parte del marco de interpretacién con
los que los actores “categorizan, codifican, procesan e imputan significado a sus experiencias y las
incorporan a su vida” (Long, 1998). Pero en cualquier comunidad coexisten distintos marcos de
interpretacion, distintas construcciones sociales de la realidad, que al interactuar pueden generar
nuevas significaciones y nuevas formas de practica social. Y es, precisamente, en la confrontacién
que se produce en los encuentros cotidianos donde esta la posibilidad de negociar y construir un
nuevo marco de significaciones y percepciones comunes, sin omitir que estas “interfases” no se
producen sin conflicto en tanto se trata de encuentros entre individuos o grupos que representan
diferentes intereses, recursos y niveles de poder.

En este sentido, el cambio es siempre un proceso continuo, inestable, una estructuracion y rees-
tructuracion permanente del espacio en el que la gente realiza acciones en respuesta a las situaciones
que se le presentan en la vida cotidiana. Acciones que producen y reproducen los obsticulos y
posibilidades que impone o permite el contexto institucional. Las interpretaciones que los docen-
tes y alumnos hagan de los obsticulos y posibilidades' se plasmarin en lineas de accién a través
de las cuales intentaran modificar o mantener lo que visualizan como obsticulos, aprovechando
los espacios de posibilidad o maniobra que la organizacién permite. Como consecuencia de estas
lineas de accién pueden ir surgiendo nuevas formas sociales, a la vez que se mantienen las antiguas
formas. Estas dltimas tenderan a mantener el szatu guo o, por el contrario, se sumaran y reforzaran
las transformaciones impulsadas por las primeras.

! Cuando hablamos de “obstaculos y posibilidades” nos referimos tanto al conjunto se significados, valores, normas,
etc.. con las que tipificamos las acciones en el mundo académico como a las “normas legales” (Resoluciones del Consejo
Directivo, de las autoridades). Dicha tipificacién es una construccién 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 cémo
se espera que actuemos frente a cualquier situacion. Pero las normas no constituyen los tnicos obstaculos y posibilidades
patra nuestras acciones sino que éstas estan también atravesadas por cuestiones de poder y de asignacién de recursos.
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Los resultados que presentamos en este trabajo dan cuenta de las distintas etapas de esta inves-
tigacion, en las que se analizaron: 1) los encuentros (tanto formalmente institucionalizados como
informales), mas o menos conflictivos, que constituyeron el proceso de elaboracién del plan; 2) el
conjunto de significados o puntos de vista que docentes y alumnos atribuyen a los cambios que se
implementaron en las practicas pedagdgicas, 3) los cambios operados en las relaciones institucionales
y 4) el avance regular de los alumnos en la carrera.

Metodologia

Trabajamos con un caso: el de la Facultad de Ciencias Agrarias de la UNR. Sostenemos que se trata
de un caso tipico en tanto los fenémenos seleccionados para la investigacién presentan caracterfs-
ticas similares a otros casos del mismo tipo. A la vez, esperamos encontrar sus particularidades: las
formas especificas en que se construyen las practicas en respuesta al cambio de plan en un contexto
histérico, social y cultural determinado.

Dada la complejidad del objeto de estudio, recurrimos a una metodologia que combina aspectos
cuali y cuantitativos. Para recuperar los significados y comportamientos de los actores apelamos
a técnicas cualitativas, mientras que la medicién del avance regular de los alumnos en la carrera
requiri6 de otras de caricter cuantitativo.

En funcién del objetivo ya mencionado, las variables definidas fueron:

1- La significacion que los docentes y los alumnos atribuyen a los cambios introdu-
cidos por el nuevo Plan en relacién con los contenidos, la metodologia de ensefianza
y de aprendizaje, el sistema de evaluacion continua y los Talleres de Integracion,
como asi también en relacién con el rol que cumpli6 la institucion en el proceso
de cambio.

2- Bl ritmo de avance de los alumnos en la carrera.

Para recabar la informacién cualitativa, recurtimos a entrevistas semiestructuradas a los actores
institucionales. En el caso de los docentes, se aplicaron en dos momentos: al comienzo de la imple-
mentacion del Plan y al finalizar el 4to afio. Este tipo de instrumento permite combinar momentos
de discurso precodificado y cerrado, necesarios para relevar los cambios en las practicas, con otros
momentos de fluir continuo, de discurso mas bien basado en una linea argumental creada por el
entrevistado y el investigador, en los que salen a la luz las representaciones, significados, motiva-
ciones acerca de dichas practicas.

Para el analisis e interpretacion, optamos por el analisis de contenido del discurso y, dentro de
él, por la estrategia intertextual, cuyo objetivo es caracterizar las diferencias sistematicas entre las
subjetividades, recuperar el sentido intertextual de los textos de cara a revelar dichas diferencias.
(Canales y Peinado, 1998). Para ello, definimos en primer lugar las palabras “pivote” o claves, cuyo
sentido querfamos analizar y construimos la lista de contextos en las que dichas palabras aparecian.
Si el objeto de estudio es el sentido que adquieren determinadas practicas, las palabras “pivote” son
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precisamente el nombre de tales practicas: la eleccién de contenidos, de la metodologia de ensefianza
y de la evaluacion, la participacion en los talleres. A su vez, la idea de contexto implica que contiene
una relacion con alguna otra cosa que se transforma asi en atributo de la palabra clave’.

El conocimiento previo acerca de la posicion que los actores ocupan en el espacio social de la
institucion (definido por la dotacion de capital cultural y simbolico)® nos permitié tener una vision
pragmatica del discurso, de su capacidad de accidn en ese espacio, de los conflictos que produce
y son producidos por él. Pudimos relacionar asi lo que los actores dicen con la mayor o menor
cuota de poder que algunos detentan y que les permite “convencer” a los otros de la validez de sus
propios puntos de vista, esto es, pudimos situar los textos en contextos.

En la fase cuantitativa, realizamos el seguimiento de la actividad académica tomando a toda la
poblacién de alumnos de las cohortes del afio 2000 en adelante, explicando el resultado en funcién
del sistema de correlatividades y del sistema de regularizacién y promocién implementado por cada
asignatura segun la programacion aprobada por el Consejo Directivo de la Facultad. Las unidades
de analisis fueron cada uno de los alumnos de dichas cohortes.

Para recabar la informacién, recurrimos a fuentes tales como las actas de exdmenes y las actas
de regularizaciéon y promocion de las asignaturas, los legajos individuales de los alumnos, las pro-
gramaciones de enseflanza correspondientes al plan 2000 aprobadas por el Consejo Directivo de la
Facultad y las resoluciones dictadas por este cuerpo para la implementacion del nuevo plan.

Dado que se trabaj6 con toda la poblacién, se hizo un anilisis estadistico descriptivo de los
resultados de cada cohorte.

El periodo de elaboracién del nuevo Plan de Estudios

La construccién del nuevo Plan de Estudios se caracterizé por la convergencia de dos posiciona-
mientos diferentes con respecto al cambio. Por un lado, un grupo que adherfa al movimiento de
reforma impulsado desde la cispide del sistema y, por otro, quienes se pronunciaban por la ne-
cesidad de cambio sosteniendo que toda propuesta curricular lleva implicita una posicién tedrica,
ideolodgica y técnica acerca del profesional que se quiere formar y del tipo de oferta académica que
se va a ofrecer. En esta tension, habia un condicionamiento objetivo: los compromisos adquiridos
en el proyecto presentado a FOMEC con plazos perentorios de cumplimiento en cuanto a resulta-
dos, sobre todo en lo referido a “la reduccién de la duracién de la carrera de grado para el titulo de
Ingeniero Agronomo a un periodo de 5 afios” (Comisién para la evaluacion curricular, 1996). Pero
ademas, existfa otro condicionamiento: la demanda del mercado de cierto tipo de profesionales

% La palabra clave o referente estd constituido por las actividades de los actores. La eleccion del término ‘actividad” marca
que el referente, es decir la realidad de la que hablan los sujetos, esta constituida por su ‘actividad concreta real’ y no por
las cosas. Pero si el sentido de las palabras se define solamente por su empleo en las frases, por los vinculos que pueden
establecerse, este uso esta constituido por el conjunto de contextos en los que las palabras aparecen Contexto reemplaza
a frase porque contiene la idea de la relacién con alguna otra cosa que figura en el conjunto de palabras que designa. Se
construye la lista de contextos tomando cada pasaje del discurso dénde aparecen las palabras claves. Luego, se califica
la relacion entre el pivote y el contexto segun una lista de relaciones estandarizadas, establecidas de antemano (Darre,
1980).

3 Al respecto, Boutdieu, P (1995) define el capital cultural como informacional mientras el simbolico es “el capital
econémico o cultural cuando es conocido y reconocido. ..aquellos que son conocidos y reconocidos estan en condiciones
de imponer la escala de valor mas favorable a sus productos...”
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de la agricultura que respondiera a los estandares requeridos por las empresas multinacionales que
operan en la region.

Se enfrentaban de este modo una posicién que se referfa al cambio como reforma y otra que lo
planteaba como transformacién. En este ultimo sentido, hubiera sido necesatia una profunda dis-
cusion ideoldgica y politica para arribar a los acuerdos basicos que permitieran producir cambios.

Sin embargo, bajo la premisa de lograr ‘consensos’, la discusién se impulsé dentro de los limites
y contenidos del acuerdo establecido de antemano por quienes asumieron la representatividad de la
Facultad en la formulacién del proyecto FOMEC. El objetivo era lograr los acuerdos que permitieran
reducir la duracién de la carrera y en funcién de ello, todo era negociable.

Atn asf se generaron espacios de problematizacion del curriculo en el seno de las catedras y de los
departamentos, coordinados por la Comisiéon de Cambio Curricular, conformada por representantes
de los distintos claustros. En el juego de las negociaciones y luchas entre los distintos sectores, se
incluyeron innovaciones que se aceptaron en tanto eran acordes con las nuevas tendencias impuestas
por un mundo globalizado (formacién practica desde el comienzo de la carrera en espacios curti-
culares integradores, menu de cursos optativos, evaluacién continua). De este modo, el Curriculum
de la Facultad de Ciencias Agrarias, “contiene de diversas maneras no sélo elementos del grupo
dominante o hegemonico, sino también de los otros grupos o sectores sociales” (De Alba, 1991).

A comienzos del afio 2000 de dio por terminada la etapa de elaboracién y se puso en marcha
el nuevo Plan. Frente a esta decision institucional, la reconstruccién que realizamos de esta eta-
pa, mostraba que la mayorfa de los equipos docentes enunciaba que habfa faltado tiempo para la
discusién y para madurar el cambio. Algunos vivian el proceso como una imposicién, como algo
que no deseaban pero ‘debian’ hacer, otros habian intentado consensuar dentro de sus catedras las
modificaciones a realizar y la manera en que se implementarian y otros ni siquiera habfan logrado
un minimo acuerdo interno. Lo cierto era que, en general, la comunidad no se sentia preparada
para iniciar el cambio.

Lo que se evidenciaba era que no se habfa alcanzado a construir una representaciéon compartida
acerca de la necesidad del cambio que permitiera interpretarlo como parte de la realidad y actuar
en consecuencia, aunque desde el discurso de las autoridades se afirmara que era una propuesta
consensuada. La modificacién de las formas de ver y actuar de los actores durante el proceso de
negociacion fue solo ‘aparente’. Es dificil la construccién de un significado compartido cuando los
actores con mayor cuota de podet, precisamente los que propulsaban la reforma y a la vez estaban
comprometidos con el proyecto FOMEC, intentaron enrolar a los demas en sus propios proyectos,
en tanto se reconocian y eran reconocidos con mayor derecho a la palabra. Es dificil el consenso
cuando se evita que salgan a la luz determinados enfrentamientos y/o resistencias que pudieran
romper con los acuerdos logrados, cuando se evita la profundizacion acerca de la necesidad y fina-
lidad de la modificacién curricular y del rumbo a adoptar.

Los cambios producidos por el “cambio” de Plan

Como ya se dijo, el nuevo Plan de Estudios introdujo una serie de innovaciones con respecto al
anterior, fundamentalmente en la concepcion del perfil profesional, en la incorporacién de espacios
curriculares de integracion, en un nuevo sistema de correlatividades y de regimenes de regularizacion
y promocion y en una oferta de cursos electivos que otorgan una determinada cantidad de créditos
para la obtencién del titulo de grado. Estas innovaciones implican modificaciones concretas en la
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practica docente en tanto es necesario adecuar los contenidos, la metodologia de ensefianza y de
aprendizaje y el sistema de evaluacién de las asignaturas.

Se acorta la carrera (de 6 a 5 afios), se suman materias y se desdoblan las anuales en cuatrimes-
trales, imponiéndose la reduccion de la carga horaria de todas las asignaturas.

En la definicién del petfil del ingeniero agrénomo, el nuevo plan prioriza competencias de interven-
cién profesional por sobre la acumulacion de informacion (la capacidad de andlisis, de disefiar y proponer
modelos de produccion alternativos, etcétera). Inferimos, entonces, que quienes disefiaron el curriculo
pensaron en estrategias formativas con énfasis en la integracion de contenidos, en la construccion del
conocimiento y en la resolucién de problemas como metodologia de ensefianza y de aprendizaje.

En relacién con la evaluacion, el Plan es fuertemente prescriptivo. Le atribuye una funcion for-
mativa en cuanto apunta a comprender lo que sucede en el aula con la intencién de mejoratlo y, a
la vez, tomar decisiones en relacién con lo que falta por hacer. Esta idea se refuerza al afirmar que:
“la evaluacion sera integral [...], continua [...] y retroalimentadora [...]”(Plan de Estudios, 2000).

Como se considera que “la acumulacién de examenes desvirtia las relaciones de sabet”, “se
sustituye el examen parcial para la regularizacién de materias por el conjunto de actividades pro-
gramadas por la catedra que permitan evidenciar los conocimientos y habilidades que se pretende
promover en el estudiante”]...] “Las asignaturas |...] se aprobaran mediante instancias integradoras”.
Como resultado de estas definiciones, se espera que las catedras tiendan a adoptar la promocién
directa? y, de esta manera, paliar el obsticulo que implica un mayor nimero de materias por afio
para cursar con respecto al plan anterior.

El sistema de correlatividades para rendir las asignaturas plantea como correlativas las materias
que guardan relacién entre si en funcién de los contenidos. En el caso de los Talleres de Integracion,
se prescribe ademds determinadas correlatividades para el cursado.

Los Talleres se definen como “espacios curriculares destinados a que el alumno adquiera conoci-
mientos en una practica concreta que se presenta como problema y situacion de aprendizaje y al mismo
tiempo como estimulo para la reflexién tedrica”. Se constituyen “como espacios interdisciplinarios para
abordar situaciones concretas del sector agropecuario” (Plan de Estudios, 2000). Se plantean cuatro ta-
lleres cuyos ejes organizadores proponen una progresiva aproximacion a las practicas profesionales.

Ademas, “el plan de estudios ofrece cursos optativos en las diferentes areas del conocimiento
de la agronomia. Dentro de estas areas, el alumno debera elegir los cursos a tomar de un mend
ofrecido a tal efecto” (Plan de Estudios, 2000).

Las condiciones para el “hacer”

El Plan de Estudios comienza a implementarse sin que se haya tenido en cuenta “uno de los as-
pectos centrales para el éxito de la innovacién: la viabilidad del proceso. Se trata ni mas ni menos
de generar las condiciones del hacer. Esta tarea supone una serie de dimensiones: saber hacer
(viabilidad técnica), querer hacer (viabilidad politico cultural) y poder hacer (viabilidad organizativo
administrativa)” (Aguerrondo, ef a/., 2000).

* En el texto del Plan no se define que se entiende por promocion directa. Pero el Reglamento General de Exdmenes,
aprobado en el 2003, dice que la promocién directa “implica que al finalizar el cursado de la materia y habiendo cumplido
los requisitos establecidos para dicha promocién, el alumno haya aprobado la materia” (sin necesidad de ninguna instancia
examinadora posterior).
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Nos interesaba analizar las dos ultimas formas de viabilidad en la medida en que pueden dar
cuenta tanto de las resistencias que los docentes generaron como de las estrategias institucionales
que se implementaron para enfrentarlas y resolverlas, no siempre sin conflictos.

Las condiciones necesarias para ‘el hacer’ se van generando desde las resoluciones que emite
el Consejo Directivo de la Facultad. Asi, frente al problema planteado por la prescripcion del sis-
tema de evaluacion, la Res. CD 023/02 establece que las asignaturas pueden optar por un sistema
de promocion directa’ o bien por “un examen final” que refleje la integracion de los contenidos.
Como la intencién es alentar a los alumnos a promover las materias inmediatamente después del
cursado, en la normativa se establece una diferencia en las modalidades de eximenes finales. El
alumno que se presenta en las mesas siguientes al cursado de una materia puede acceder a un exa-
men (Promocién con examen) con “caracteristicas distintas en lo que respecta a su modalidad y el
tipo de relaciones que se demandan”. De lo contrario, “debera cumplimentar el examen de alumno
regular establecido por la catedra”.

A esto, la resolucion anterior suma el criterio “nimero de materias aprobadas” como requisito
para el cursado de las del afio siguiente, combinando asi dos criterios diferentes. Por un lado, el
alumno debe tener un cierto nimero de materias aprobadas para cursat, por otro, determinadas
materias aprobadas y/o regularizadas para cursar los Talleres de Integracién y, ademas reunir las
condiciones establecidas por el régimen de correlatividades para rendir.

Pero silo que interesa es evaluar los cambios producidos en las practicas sociales y pedagdgicas,
resulta imprescindible analizar el significado y la valoracién que realizan los actores involucrados.

El Plan de Estudios “vivido” por los docentes

Los significados en torno a los contenidos

Histéricamente, en nuestra institucion, los docentes han medido la calidad de la formacién profesional
en funcién de la cantidad de contenidos que pueden transmitirse o abordarse en cada asignatura.
Si bien la Secretarfa Académica “impone” a todas las materias una reduccién de la carga horaria
como una forma de zanjar la reticencia de muchas de ellas a “recortar” contenidos, esta decisién
no se reflej6 en la realidad. Asi, en las primeras entrevistas realizadas, sélo el 28,6% de los docentes
entrevistados enuncié habetlos reducido efectivamente, mientras que el resto los “omprimid” o,
incluso, sumé nuevos contenidos a sus programaciones, respondiendo a las demandas de materias
superiores.

Llamaba la atenciéon que, independientemente del tipo de cambio efectuado, la gran mayoria
le asignaba un atributo negativo a la reduccion horaria: “no alcanza el tiempo” para desarrollar los
contenidos programados y este atributo se verificaba tanto en los que los habian reducido como
en los que los comprimieron o agregaron nuevos.

Desde el marco de interpretacion de los docentes, la carga horaria y la longitud de las programa-
ciones estan asociadas al “poder”. El espacio y el reconocimiento atribuidos a una catedra estarfan
culturalmente ligados a la dificultad que presenta la asignatura para los estudiantes, de alli el grado
de significaciéon que adquiere la “pérdida”. En tanto “resignar’ contenidos implica perder “poder”,

> En la practica, muy pocas materias optan por dicho sistema. De las dieciséis materias existentes en primero y segundo
afio (excluyendo el Taller de Integracién), sélo cuatro han optado por dicho sistema.



VIEJAS Y NUEVAS PRACTICAS EN UN CONTEXTO DE CAMBIO

es diffcil que esta practica resulte de un proceso de negociacion.

Atn en la actualidad, muy pocos docentes hacen referencia a la realizacién de ajustes en los
contenidos de las asignaturas. Los que hablan del tema enuncian que ellos los han reducido pero
que el resto no lo ha hecho.

La legitimacion de los contenidos es uno de los aspectos que se omite en la reflexion cotidiana
dentro de la comunidad y esto no ha cambiado. Pero con el tiempo, se pone mas en evidencia que
la resistencia a “reasignarlos” contribuye a agravar el problema del excesivo nimero de materias.

Los significados en torno a la metodologia de ensefianza y de aprendizaje

En este aspecto no hubo “imposiciones”. Si bien, en las primeras entrevistas, la gran mayoria de
los equipos no habia realizado cambios a partir de la implementacién del nuevo Plan, aproximada-
mente la mitad de ellos ya, desde antes, desarrollaba la materia bajo la forma de tedricos-practicos
generalmente con trabajo grupal. Sin embargo, aun persistian metodologfas caracterizadas por la
separacion entre teorfa y practica, lo que mostraba una clara contradiccién entre las definiciones
curriculares en cuanto a fines y objetivos y las practicas pedagogicas concretas.

La ausencia de ‘imposicién’ se reflejé en los atributos positivos asignados tanto a una practica
como a la otra. El mantenimiento de la separacion entre teorfa y practica esta asociado a que “Se #rabaja
bien”, también a que se justifica continuar asi ante % falta de docentes y anlas”, es decir, se atribuye la falta
de cambio al obstaculo institucional que implica la escasez de recursos. Por su parte, quienes habian
realizado cambios metodoldgicos les atribufan a éstos una significacion positiva, valorizando tanto
la “incorporacion de mds prictica” como el trabajo grupal que no sélo favorece que “los alumnos trabajen
cooperativamente”’ sino que también “enriguece al docente”’. En algunos casos, esta significacion positiva iba
acompafada de otra negativa referida a las limitantes de infraestructura y personal para este tipo de
trabajo, esto es ‘falta de anlas y de docentes”, y a “la falta de tiempo” durante el cursado para alcanzar los
objetivos. Quedaba claro que, para la mayorfa de los docentes, la limitante organizacional (tiempo y
espacio) era la que se visualizaba como condicionante fundamental a la hora de cambiar. Para algu-
nos era tan determinante que optaban por supeditar las propuestas de enseflanza a esas condiciones
mientras que otros las vivian como limitante pero no como un obstaculo.

A cuatro afios desde la implementacion del Plan, los docentes sefialan que, con el transcurso
del tiempo, han incluido modificaciones que apuntan a reemplazar cada vez mas clases teéricas por
tebrico-practicas y a proponer actividades que integren distintos contenidos, a estimular la lectura
y la asistencia a clases de consulta por parte de los alumnos y a guiarlos mas en las consignas de
trabajo. Estos cambios ponen en evidencia un mayor grado de construcciéon de un sentido comun
en relacion con las estrategias requeridas para lograr el perfil profesional definido por el Plan.

Los significados en torno al sistema de evaluacion

El sistema de evaluacion es el aspecto mas prescriptivo dentro del Plan de estudios y también donde
se expresan los mayores conflictos a nivel de la adecuacion de la practica docente. Tal vez por no
haber sido una cuestion suficientemente trabajada dentro de la comunidad, los docentes no tenian
claro ni qué ni como cambiar.

Como ya se dijo, los conflictos que se suscitaron se dirimieron a través de “normas”. Aquello
que debid construirse como un nuevo marco de interpretaciéon compartido, negociado en los en-
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cuentros de todos los dias, se transformé en una nueva “imposiciéon”.

La exigencia de implementar el sistema de evaluacién continua gener6 la adopcién de un con-
junto heterogéneo de actividades que a su vez respondié a una multiplicidad de interpretaciones
acerca de este concepto.

¢Que cambios efectivos se implementaron en este aspecto en la practica docente? En las pri-
meras entrevistas, todos los equipos afirmaban que habian realizado cambios tendientes al sistema
de “evaluacion continua”, incorporando y combinando practicas tales como “evalnaciones wids cortas
Y mds segnidas”, “una evaluacion al finalizar cada prdctico”, “informes que se evaliian”, “actividades grupales de
sintesis”, “evaluacion de temas claves”.

Desde su punto de vista, la mayoria de los equipos docentes crefa que estaba implementando el
sistema, mientras que una minorfa sostenfa que atn no habia podido llevatlo a la practica.

Sin embargo, ambos grupos coincidian en el tipo de practicas y en el significado atribuido a la
evaluacion continua. Para la mayoria, implicaba “mayor seguiniento del alumno en su aprendizaje” o lo
que es lo mismo “un mayor conocimiento del alumno, se observan los cambios que van haciendo”. Para otros,
“0bliga al alumno a llevar la materia al dia”, también significa “integrar contenidos en el proceso”. Estos rasgos
positivos apatrecian asociados a otros negativos, tales como “es mayor esfuerzo para los docentes” o lo
que es lo mismo, “reguiere midis tiempo dedicado a la evaluacion” o bien, “hacen falta mdis docentes y anlas y
menor nimero de alunmnos por comision”. A pesar de ello, muchos consideraban que, de ser posible, seria
la mejor forma de evaluar, la ‘s justa”.

Aquellos docentes que enunciaban que el sistema adolecia de atributos sélo negativos lo asocia-
ban, por lo general, con la disminucién del nivel de exigencias académicas.

Lo que ocurria era una apropiacion selectiva que combinaba viejas y nuevas practicas, muchas
veces contradictorias entre ellas, segun el atributo que adquirfa mayor significacién para el actor a
la hora de optar por una linea de accién determinada.

Detras del sentido especifico que adquitfa para los docentes el sistema de evaluacién subyacian
una setie de supuestos. En primer lugar, la idea de la evaluacién como “continua” en el tiempo, es
decir, mayor nimero de instancias y mas distribuidas en el tiempo del cursado. En segundo lugar,
para algunos, estas instancias no podian equipararse a los antiguos patciales que acreditaban con
mas rigurosidad que el alumno habia alcanzado los conocimientos necesatios para regularizar la
materia. Parciales mas examen aseguraban un alto nivel de exigencia académica para la acreditacién,
aseguraban mucha dedicacion por parte de los alumnos para aprobar la materia. Sila dificultad estaba
asociada al mayor grado de poder, ésta era la razén por la cual la mayoria de los equipos no habia
optado por el tipo de promocion directa, entendiendo que la “evaluacion continua” era suficiente
para acreditar la regularidad pero no para la aprobacién de la asignatura.

En el transcurso del proceso, la instalacion de la cuestion como un problema y su circulacién en
el intercambio cotidiano puede llevarnos a pensar que, aunque todavia persista la heterogeneidad
en las practicas como caracteristica dominante, ha comenzado un proceso de construccién de un
significado diferente.

En este aspecto, segiin los docentes, las modificaciones que han ido realizando tienden a incorpo-
rar instancias de evaluacion individuales, a disminuir su nimero alo largo del cursado y a diferenciar
mas los requisitos exigidos para la regularizacion de los que se exigen para la promocion. También
hay docentes que decidieron volver al sistema de evaluacién anterior al nuevo Plan de Estudios,
convencidos de que el nuevo “uo sirve”.

Mientras la mayorfa de los docentes mantiene su creencia en los rasgos positivos del sistema, se
ha incrementado el convencimiento de que “%o es aplicable” en las actuales condiciones institucionales
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como consecuencia de que “hay pocos docentes para muchos alummnos” o que el sistema requiere de una
dedicacion constante al estudio y “los alummnos no pueden seguir las materias por la excesiva carga horaria” o
bien, “/os alumnos no tienen ganas de aprender”.

Otro grupo sostiene que el sistema de evaluacion presenta rasgos negativos: “no sirve porque no
hay tiempo para sedimentar conocimientos”, o bien, “a la hora de la sintesis individnal no aprueban”, “trabajan
algunos dentro del grupo y otros no”. Para estos docentes hay que volver al sistema de evaluacion anterior
y es esta la linea de accién por la que optan. Asimismo hay un tercer grupo que sigue admitiendo
que no tiene claro de que se trata

¢Cuales son las cuestiones que han cambiado con el tiempo? No se evidencian cambios en los
atributos positivos ni en la proporcion de los docentes que adhieren a ellos y lo mismo puede decirse
con respecto a los atributos negativos.

Lo mis notable parece ser la generacién de un cierto consenso acerca de la imposibilidad de
aplicar el sistema en las condiciones actuales y de cuales son los obstdculos que lo impiden lo que,
paraddjicamente, evidencia una mayor comprension acerca de las implicancias tedricas y practicas
de la evaluacién continua.

Es de esperar, entonces, que la construccién de nuevos significados en torno a ella comience
a atenuar la idea de que equivale a ‘evaluar continuamente’. En la actualidad, la enorme variedad y
multiplicidad de los requisitos exigidos para la regularizacion y promociéon de las asignaturas, hace
que el alumno que quisiera regularizar todas las materias del primer cuatrimestre de segundo afio,
deberia aprobar mas de una instancia de evaluacion semanal a lo largo de las 14 semanas.

Los significados en torno a los Talleres de Integracion

Los Talleres fueron, sin duda, una innovacién en tanto se constituye formalmente y por primera
vez un espacio curricular a cargo de un equipo interdisciplinario que va construyendo desde la
practica cotidiana y con los alumnos una manera de aprender a partir de la integracién de diferentes
puntos de vista. Espacio atravesado por cuestiones de poder y de asignacién diferencial de recursos
pero que, dadas las caracteristicas de su funcionamiento, se conforma también como espacio de
posibilidad de nuevas lineas de accion tendientes a modificar el estado de cosas preexistentes. De
hecho, su dindmica muestra que los cambios han sido, en parte, producto de la presion e influencia
ejercidas por los propios actores involucrados®, contradiciendo la percepcién dominante entre los
docentes de que la superacion de los obstaculos era sélo atribucion de las autoridades, una cuestion
en la que no podian incidir.

Al momento del primer relevamiento, sélo el Taller 1 habia comenzado a desarrollarse con
escasa participacioén por parte de los docentes en calidad de tutores de los grupos de alumnos. En

¢ Cuando el Taller comienza a funcionar no estaba previsto el espacio fisico requerido para su desarrollo, el tiempo del que
los alumnos disponfan para dedicarle era escaso en funcién de la carga horaria asignada al resto de las materias del mismo
nivel y tampoco se habfa conformado un equipo docente que pudiera atender las demandas de este tipo de trabajo con
un curso numeroso. Si bien la influencia ejercida por sus integrantes no fue suficiente, en un principio, para modificar los
condicionamientos impuestos por la falta de espacio temporal y de cargos docentes, sf lo fue como para que se organizara
un aula adecuada y la Secretarfa Académica decidiera proponer al Consejo Directivo una nueva norma. Asi, a partir del
2002, comenzé a funcionar con un Equipo Docente de Apoyo, constituido por 6 miembros pertenecientes a distintas
asignaturas mas el grupo de tutores. La participacién dejé de estar librada al azar: “Si en forma voluntaria, no se cubren
las necesidades académicas, se solicitara a los docentes responsables de las catedras afines a las tematicas designen a los
docentes de su asignatura para cubrir dichas vacantes” (Res. CD N°099/02).
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la actualidad se estan desarrollando los cuatro talleres previstos por el Plan y se ha incrementando
el nimero de docentes que participan en ellos.

Si bien al principio la participacion era escasa, habia un consenso relativo acerca de la importancia
de suinclusion en el plan porque ‘perwmite integrar contenidos”, “promueve la integracion de los docentes”, “vin-
cula al alummno con el proceso de investigacion”. Los rasgos negativos que se le atribufan estaban asociados
con que implicaba “wucho trabajo para el docente” y no estaba claro qué se esperaba de la tarea de los
tutores. Lo cierto es que en la practica, el significado que le otorgaban atn no era suficientemente
fuerte como para decidir su participacién. También, una minoria pensaba que la inclusién del Taller
“resta tiempo al dictado de otras materias”, desde su punto de vista las verdaderamente importantes.

En la dindmica del desarrollo de los Talleres, todos han sufrido sucesivos ajustes en los contenidos y en
la metodologfa a medida que los respectivos equipos docentes fueron evaluando los resultados a través de
encuestas a los alumnos y reuniones con los tutores (Rosenstein, ¢/ a/, 2003).

Correlativamente, se han ido modificando los significados que los actores les atribuyen, primando
los atributos positivos entre los que participan y los negativos entre quienes nunca se integraron o
bien, habiendo participado en algin momento decidieron dejar de hacetlo.

Se reafirma la idea acerca de las posibilidades que brindan para los aprendizajes de una practica
profesional entre quienes han decidido su participacién en estos espacios. Asi expresan que “e/ resul-
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tado es satisfactorio”, “aynda a desarrollar habilidades”, “a la comprension de conceptos de otras asignaturas”, “es

i«

una instancia para relacionar contenidos y sacar conclusiones”, “los alumnos se sienten gratificados cuando descubren
un problema’, “se aplican conocimientos a una situacion real”, “el tutor también aprende”.

Se ratifica también en aquellos docentes que no participan la atribucion de rasgos negativos
ligados al tiempo que demandan de los alumnos y a la falta de capacitacién de éstos para encarar
un tipo de trabajo como el que se exige: “les guita tienmpo para estudiar las materias bésicas™, “no va para
alumnos que todavia no aprendieron a estudiar”, “aplican contenidos y técnicas que no conocen y son los docentes
los que terminan haciéndolo”.

Representaciones claramente ligadas a dos concepciones diferentes de la ensefianza y del sujeto
que aprende: produccién de conocimiento versus transmisioén de contenidos, un actor capaz de hacer
cosas con lo que aprende versus un sujeto que debe acumular primero para luego poder aplicatlos
a una situacion practica. Si los alumnos son sujetos “carentes de...” se piensa que no estan en con-
diciones de llevar adelante un trabajo con las caracteristicas que se les propone. La consecuencia es
que los tutores asumen el trabajo que “no pueden” hacer los alumnos, de lo contrario, pondrian en
riesgo su propio prestigio frente a sus pares, medido éste a través de los logros de los estudiantes.

Sin embargo, llama la atencién que los atributos relacionados con la dedicacién que los Talleres
demandan de los alumnos son compartidos también por algunos docentes que rescatan la importancia
de su inclusién dentro del nuevo Plan. Son importantes para la formacioén profesional pero nunca
en la misma magnitud que sus propias asignaturas, primando la concepcién de la mayor jerarquia
de lo disciplinar por sobre los espacios que apuntan a la multidisciplinariedad.

Se hace evidente que, a pesar de haber aumentado el nimero de docentes que se han ido integran-
do al trabajo en los talleres, no se ha modificado la idea inicial acerca de su funcién complementaria
en la formacion “verdaderamente importante” que brindan las asignaturas.
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Los significados en torno a los cambios en las relaciones institucionales

Como ya dijimos, nuestro interés en analizar e interpretar los cambios producidos en la organi-
zacién institucional (tanto formal como informal) radica en que partimos del supuesto de que la
aparicion de nuevas formas sociales puede contribuir a reforzar la capacidad de los agentes para
canalizar demandas a través de ciertos puntos nodales. Esto es, para cambiar ciertas restricciones
estructurales que transforman en acciones posibles aquellas que antes eran imposibles.

En este sentido, cuando se puso en marcha el nuevo Plan de Estudios, esperabamos que los
Talleres de Integracion y las nuevas formas de organizacion creadas con el objetivo de promover
y evaluar el cambio, sumadas a las ya existentes, contribuirfan a modificar las relaciones sociales
dentro de la comunidad.

Sin embargo, pasados cinco afios desde el comienzo de la implementacién, algo mas de la
mitad de los docentes entrevistados piensa que no ha habido cambios a nivel de las relaciones
institucionales. Lo atribuyen, en primer lugar, a que los Departamentos siguen sin funcionar “como
debieran” puesto que nunca se les ha asignado recursos ni tampoco estin muy claras las funciones
que deben cumplir. Las Juntas Directivas rara vez elaboran propuestas por propia iniciativa. En
los Departamentos ‘%o pasa nada”, “no hay estatuto que los jerarguice”’. En segundo lugar, tampoco ha
habido modificaciones en las relaciones entre equipos docentes: “se sigue trabajando con las cdtedras con
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las que uno siempre se llevd bien™, “hay poca integracion entre citedras™, “las relaciones son mds personales que entre
asignaturas”, “continna la individualidad”.

El resto de los docentes reconoce cambios en algunos aspectos. Rescata que en el proceso se
estimuld el trabajo conjunto entre catedras en tanto fue necesario discutir y acordar contenidos y
criterios conceptuales.

Para este grupo son los Talleres los responsables de los cambios més notables, ratificando asi,
su caracter emergente. Les atribuyen la funcién de estimular el trabajo interdisciplinario y por lo
tanto la posibilidad de intercambiar distintos puntos de vista sobre un problema. Pero ademas, en-
fatizan las modificaciones en las relaciones entre docentes y alumnos: “Yos alumnos mejoran la relacion
con docentes de anos superiores que no conocen y a su vez, los docentes se dan cuenta que deben usar otro discurso y
dedicarles mds tiempo. La sitnacion nos cambia a todos”.

Las relaciones a las que hacen referencia se modifican también a partir de los cambios en la me-
todologia de ensefianza y en el sistema de evaluaciéon dado que implican una forma de organizacioén
diferente dentro del aula, con una mayor interaccion entre ambos actores. Atributos tales como “/os
alumnos se conocen mas” ya aparecieron cuando hablamos de los significados de la evaluacion continua.
Por otra parte, estimulan a los alumnos a que consulten con mas frecuencia a los docentes.

Finalmente, hay acuerdo en que las relaciones con las autoridades no se han modificado. El
hecho que los actores no mencionen siquiera a las nuevas Comisiones creadas para evaluar el
funcionamiento del Plan indica claramente que las desconocen y que éstas no han cumplido hasta
ahora con su cometido.

El otro punto de vista: el Plan de Estudios “vivido” por los alumnos

No hay dudas que el analisis de los significados atribuidos por los docentes a sus practicas y el
impacto de éstas sobre el rendimiento académico de los alumnos no es suficiente para evaluar un
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plan. Es necesatio también incorporar el conjunto de significados atribuidos por los alumnos a los
cambios en las practicas derivadas de la implementacién del Plan con el objeto de comparar las
similitudes y diferencias entre actores con intereses distintos.

Los significados en torno a los contenidos

Para la mayoria de los alumnos entrevistados, los contenidos que se imparten “soz los necesarios” para
la formacion profesional o bien, “uo son excesivos”. Tienen claro que los docentes no los recortaron
sino que, por el contrario, los “comprimieron” pero, en tanto “son los necesarios”, la cuestiéon pasaria
por incrementar el tiempo para desarrollarlos, lo que implica necesatiamente volver a aumentar la
carga horatia de las asignaturas. La calidad de la ensefianza esta asociada fundamentalmente con
la cantidad de contenidos de modo que “cuanto miis, mejor”. Es asi como la disminucion de la carga
horaria asume para los alumnos un valor negativo.

Es la falta de tiempo la ‘causa’ de que haya temas que no alcancen a plantearse en clase y deban
estudiarse s6lo con la bibliografifa o bien de que las materias “wzds importantes se dan muy por arriba”.

Algunos alumnos mencionan la cuestion de la superposicion de temas en las distintas materias®
como positiva puesto que “permite integrar conocimientos”, “ver los contenidos desde diferentes dpticas” o bien
significa “un machaque para que gueden grabados”.

Queda en evidencia que es la reduccién de la carga horaria de las asignaturas —y no la extension
ni la calidad de los contenidos— la que reviste un fuerte cardcter negativo tanto para los docentes
como para los alumnos.

Si, como ya dijimos, desde el marco de interpretacion de los primeros, la carga horaria y la lon-
gitud de las programaciones estin asociadas con el poder de cada catedra en relacion con otras, es
evidente que el valor atribuido por los alumnos a la cantidad de contenidos no hace mas que reforzar
esta concepcién del poder y, en consecuencia, las propias lineas de accién de los docentes.

Los significados en torno a la metodologia de ensefianza y de aprendizaje

En su mayoria, los alumnos enuncian que los métodos “son buenos”, “que sirven para aprender”, sobre
todo los que organizan una clase teérica primero y la practica a continuacién dado que “aplicar el
tema ya lefdo o explicado por el docente” resulta en una mayor comprension y apropiacion: “una
cosa va reforzando la otra y el tema ya estd sabido para la evaluacion”. En la practica, no encuentran muchas
diferencias entre la metodologfa de ensefianza que implementan las diferentes catedras: aquéllas
que dicen hacer teérico-practicos no difieren demasiado de la mayoria que plantea una teoria, la
practica y después evalua.

La significacion positiva de la ensefianza queda mas en evidencia cuando se analiza el criterio
de clasificaciéon que los alumnos ponen en juego para diferenciar la metodologia que “sirve” de la
que “no sirve”. La enseflanza que “no sirve” es aquella en la que no se explican los temas en clase,
la que repite afio tras afio los mismos contenidos, “con las mismas transparencias’, o bien aquélla en la
que el docente “Yee ¢/ apunte”. En esos casos, la clase no permite aprender, de modo que resulta mas

8 Esta cuestion fue precisamente una de las preocupaciones de la Comisién de Evaluacion Curricular durante el proceso
de elaboracién del nuevo Plan.
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util no asistir dado que “Se pierde menos tiempo™.

Por otra parte, gran parte de los alumnos sefiala como atributo negativo de los procesos for-
mativos “la falta de practica”, contradiciendo de este modo el discurso docente que dice haberla
incrementado. La cuestion pasa por los distintos marcos de interpretacion acerca de lo que la practica
significa. Para los alumnos implica “estar en el campo”, “ver las cosas y hacerlas”. La practica consiste en
aprender ciertas operaciones que constituyen parte del saber hacer de un productor agropecuario.
Para los docentes, en cambio, tiene otro sentido puesto que pretenden que los alumnos no sélo
sean capaces de aplicar un procedimiento sino que ademds puedan tipificar un caso o elaborar un
diagnéstico de la situacion, generando alternativas de solucion a los problemas que se presentan’.

Aun frente a interpretaciones diferentes acerca de lo que es la practica, no parece haber dema-
siados conflictos en torno a los significados que adquiere la metodologia que permite el aprendizaje.
Una buena ensefianza “es aquélla que pone el acento en la comprension, que intenta superar las
formas de conocimiento fragil, aquélla que pone el acento tanto en los aspectos epistemoldgicos
como en los pedagdgicos, sociales y éticos de la ensefianza” (Sanjurjo, 2003), sirve para aprender
y esta condicion esta ligada a una buena explicacion y ejemplificacion, al aporte de conocimientos
nuevos por parte del docente y a poder experimentar para operar en la realidad concreta.

Esta concepcién acerca de la buena ensefianza y del buen aprendizaje se ve favorecida en la
institucién por la calidad de las relaciones de comunicacion que se establecen entre ambos actores
en el proceso. La totalidad de los alumnos afirma que tiene una buena relacién con los docentes,
“que ayuda a aprender” en tanto hay un trato personal: “e/ profesor te conoce por el nombre, no sos un niimero
como en la mayoria de las facultades”. Ademas, hay “mucha predisposicion a aclarar cualquier duda que el alumno
tenga”, confirmando asi el hecho de que las relaciones sociales entre alumnos y docentes se vieron
favorecidas con los cambios implementados en la metodologia de ensefianza y de aprendizaje.

Los significados en torno al sistema de evaluacion

A la hora de indagar cémo los alumnos representan el sistema de evaluacién continua, encontra-
mos también multiplicidad de significados diferentes. Sin embargo, la mayoria coincide en que el
sistema no se aplica: como “los docentes no tienen claro en qué consiste”, hacen lo que les parece o siguen como
antes”y, a la hora de decidir, “/o que cuenta son los parciales”. Se evidencia también aqui que lo que los
docentes dicen hacer no es precisamente lo que los alumnos perciben que hacen. Hay una profunda
diferencia entre el “no es aplicable” y el “no se aplica” en tanto esta dltima afirmacién desconoce los
esfuerzos que los docentes dicen haber hecho en pos de encontrar una linea de accién que trans-
forme el sistema en aplicable.

La evaluacién continua significa para los alumnos que los temas se evalien a medida que se van
dando, atn cuando se adopten distintos instrumentos (parciales, resolucion de casos en grupos
o ejercicios). Parece evidente que en muchas de estas concepciones subyace también la idea de

? Las diferencias de sentido pueden asimilarse a lo que SCHON, (1992) define como practicum técnico y casuistico. El
primer tipo ve “el conocimiento profesional en términos de hechos, reglas y procedimientos aplicados de una forma no
conflictiva a los problemas instrumentales [...]”. Esta concepcion parece ser la que prima entre los alumnos. El segundo
tipo de practicum, en cambio, apela a que los estudiantes aprendan no sélo hechos y operaciones relevantes sino también
“las formas de indagacién que sirven a los practicos competentes para razonar acerca del camino a seguir en situaciones
problematicas a la hora de clarificar las conexiones entre el conocimiento general y los casos particulares”.
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“evaluar continuamente”.

En relacién con el aumento de las exigencias para la regularizacion y promocion de las materias,
muchos de los alumnos entrevistados creen “gue tiene que ser asi”, colocando ellos también la evalua-
ci6én en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje. Ello se evidencia en los criterios a través
de los cuales clasifican las materias ‘que exigen’ y las que no “exigen”. La mayorfa de los alumnos
enuncia que las primeras son aquéllas a las que se les dedica mas tiempo de estudio pero, que al
finalizar el cursado permiten estar mejor preparado para rendir el examen final. Y esto es asi porque
lo que ensefian es importante. “Exigen” cuando tienen maltiples requisitos para la regularizacion y
no plantean la posibilidad de la promocién directa. Para los alumnos, la importancia de la materia
queda ligada al nivel de exigencia, contribuyendo a la reproduccion de las relaciones de poder dentro
de la institucion.

Ese esfuerzo “de aprendizaje” requerido por la “evaluaciéon continua” sirve sin embargo, sélo
para acreditar “algunos” conocimientos, aquéllos necesatios para regularizar. Pero para los alumnos
parecen no ser suficientes para “demostrar que se sabe la materia”. Esto solamente se garantiza
mediante la aprobacion de la asignatura en un examen final: “para saber la materia hay que aprobarla”,
“eon la regularidad se aprende sélo la practica”.

La propia modalidad de evaluacién implementada por los docentes parece contribuir con la
construccion de este criterio dominante entre los alumnos.

Queda claro que los alumnos no cuestionan el nivel de exigencia y sin embargo reconocen que la
cantidad de evaluaciones son un obsticulo en la carrera. La dificultad de cumplir con los requisitos
queda ligada a la elevada carga horaria como consecuencia del cursado simultineo de un mayor
nimero de materias. Esto dificulta la ubicacién en el tiempo de las actividades de evaluacion y las
posibilidades de dedicacién al estudio. En este sentido, la mayoria afirma “regularizar no es facil por la
suma y la concentracion de parciales, trabajos grupales etc. . .en determinada época del aito”, “estudiamos todo el asio

'y en la diltima semana podemos quedarnos libres en varias materias”. Y la solucion pasa, muchas veces, por
priorizar la regularizacién de algunas y quedar en condicién de libre en otras o bien, regularizar las
materias que se estan cursando y no rendir las ya cursadas’’.

Como no hay tiempo “se estudia para zafar y no para aprender porque es imposible rendir 2 0 3 parciales
por semana”. La solucion pasaria por “disminuir el niimero de trabajos que las catedras solicitan y exigir mds
de cada uno” porque “hay gue cumplir pero no te hacen pensar”, y también por la articulacion de trabajos
entre catedras, sobre todo cuando varias solicitan simultineamente relevamientos en establecimien-
tos agropecuarios.

En sintesis, no es el sistema de evaluacién lo que se percibe como obstaculo: los alumnos lo
expresan con claridad cuando afirman que “/a superposicion es el problema bdsico del plan” o bien, “e/
problema es la cantidad de materias” simultaneas.

Los significados en torno a los Talleres de Integracion

La percepcion dominante acerca de los Talleres es que “%o se pueden aprovechar” por la excesiva carga
horaria de la carrera, porque ‘%o se dispone de tiempo para dedicarles”. Los Talleres no se evaltan del
mismo modo que las asignaturas entonces “se foman como una materia sin importancia, se hacen como un
trabajo mds y no de la forma en que estan pensados, se dedican los dias establecidos para las salidas a campo para

" En tanto los recuperatorios de los parciales para acceder a la condicién de regular se concentran en la semana de
consulta previa a los examenes finales.
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estudiar otras materias”

Aun asi, muchos alumnos asignan a los Talleres rasgos positivos que dan cuenta de su utilidad
como espacio de aprendizaje y de practica pre profesional, en tanto relacionan al alumno con “Yos
diferentes puntos de vista de los productores agropecnarios”, permiten “detectar los problemas” enunciados por
los distintos actores del sectot, “enserian cimo efectnar un relevamiento de una cuenca™.Y para ello, es nece-
sario ‘integrar conocimientos de distintas asignaturas” apelando incluso a las de afios superiores que ain no
se cursaron. Hay coincidencia entre los atributos asi enunciados y los de los docentes que participan
como tutores: los Talleres son vistos como una herramienta util. Si es asi, los alumnos sienten que
sus propias lineas de accién que se traducen en hacer “un trabajo mdas” frente al conjunto de exigencias
de las materias simultaneas, no son las adecuadas, no les permiten aprovechar la potencialidad que
tienen como espacios de practica.

Para otro grupo priman los atributos negativos relacionados, precisamente, con la menor im-
portancia que revisten los Talleres respecto de otras asignaturas. Por eso, “deberian tener menos horas
asignadas”, “no hace falta un aiio completo para hacer un trabajo mdis” que, por otra parte, ‘“se puede aprender
a través de un apunte”’. BEstos alumnos evaldan que los Talleres se incorporaron al plan de estudios
para paliar la “falta de practica” y que este objetivo no se cumple: “%o hay practica en ninguno”. Nue-
vamente, queda en evidencia que la concepcién de practica esta ligada al hacer técnico: “estar en
el campo”, “ver y bacer las cosas”, no es lo mismo que relevar las caracteristicas y los problemas de
los sistemas de produccién presentes en una cuenca o trabajar con un sistema especifico a fin de
proponer alternativas productivas.

Independientemente del valor positivo o negativo atribuido a los Talleres, muchos alumnos
cuestionan el rol que cumplen los tutores de los grupos. Afirmaciones tales como “Yos tutores no se
hacen cargo”, “estdn disconformes porgue el trabajo lo hacen ellos”, “hay divergencias entre el coordinador del taller
y los tutores y el alunno no sabe a quién hacerle caso”, muestran que, aun cuando se observan importantes
avances en la construccion de un espacio de trabajo comun entre docentes de diferentes disciplinas,
no se halogrado ni el suficiente compromiso por parte de algunos de ellos ni la suficiente integracién
de diferentes puntos de vista como para consensuar los objetivos de los Talleres de Integracion.

Lo cierto es que los alumnos en su conjunto desarrollan lineas de accidén tendientes a “pasatlos”
con el menor trabajo posible. De este modo, internalizan y reproducen la concepcién dominante en
la institucién de que las “materias basicas” (esto es, basicas agronémicas) no deben resignar carga
horaria y nivel de exigencias a expensas de los nuevos espacios curriculares, aun cuando éstos sean
importantes para el aprendizaje de la practica profesional.

Algunos datos relevantes acerca del ritmo de avance de los alumnos en la
carrera

Entre los datos mas relevantes, se verifica que solo alrededor del 17 % de los alumnos activos de
las cohortes 2000 y 2001 cumple con los requisitos establecidos por el plan para cursar el dltimo
afio de la carrera, transcurridos cinco afios desde su ingreso”. O sea que el 83% restante se ha ido

! Por el tiempo transcurtido, son las unicas en las que se puede evaluar esa situacion académica. Los primeros alumnos de
la cohorte 2000 se recibieron a partir de marzo del corriente afio. Su nimero es muy pequefio aun (5) como para realizar
un andlisis del tiempo real que insume la carrera.
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atrasando y la mayortia se encuentra cursando en la actualidad materias de tercer y/o cuarto afio.

Si consideramos el porcentaje de desgranamiento afio tras afio de los alumnos que pueden cursar
el afio siguiente con o sin Taller de Integracion, vemos que el 63,9% en promedio (cohortes 2000
a 2004) reune los requisitos para cursar segundo afio, el 53,6% (cohortes 2000 a 2003) para cursar
tercer aflo, el 41% (cohortes 2000 a 2002) para cursar cuarto aflo y, como ya dijimos, s6lo el 17,4%
(cohortes 2000 y 2001) para cursar quinto afio. En tanto los obstaculos para continuar al ritmo que
establece el plan se van sumando, aumenta el desgranamiento afio tras afio de cada cohorte.

Esta situacion podria explicarse al analizar cbmo opera un sistema de correlatividades que, como
ya hemos dicho, plantea una doble dificultad: lograr la regularidad de materias que son requisito
para cursar completo el afio siguiente y aprobar el nimero de materias requerido.

Los porcentajes de alumnos por cohorte que pueden cursar con el Taller de Integracién —que
exige ademas del numero de materias aprobadas, ciertas asignaturas regularizadas—, muestran que los
porcentajes antetiores, disminuyen aun mas.

Sélo tomando el ejemplo de lo que ocurre en primer afio y para no abrumar con tantos nimeros,
se comprueba que ya a partir de la finalizacion del primer cuatrimestre de primer afio, mas de un
50% de los alumnos esta libre en alguna materia, lo que indica que empiezan a acumular dificultades
para avanzar en la carrera. Esta situacién se profundiza en el segundo cuatrimestre en donde este
porcentaje de alumnos libres se registra en todas las materias, razon por la cual dificilmente podran
alcanzar los requisitos exigidos para cursar segundo afio completo, incluido el Taller.

Ya en primer afio, mas del 50% de los alumnos aprueba sélo dos materias y éstas pertenecen al
primer cuatrimestre. En las materias del segundo cuatrimestre, el porcentaje de aprobacion esta muy
por debajo del 50%. En estas condiciones, no resulta nada facil reunir las tres materias aprobadas
que se necesitan para cursar segundo afio.

Desde segundo a quinto afio, los mayores porcentajes de alumnos libres se registran justamente
en aquellas asignaturas correlativas para rendir otras siguientes y/o que se requieren regularizadas
para cursar el Taller correspondiente. Objetivamente se pone en evidencia que hay algunas materias
(siempre las mismas) que son “importantes” y resultan ser “las dificiles”.

Los actores y la evaluacién de los cambios

El nuevo Plan de Estudios, en su conjunto, fue concebido bajo la idea del acortamiento de la carrera
de grado, el pasaje de contenidos de las asignaturas obligatorias a las electivas, la transformacion de
materias anuales en cuatrimestrales, y un sistema de de evaluacion tendiente a la regularizacion y
promocién que estimulara a los alumnos a rendir inmediatamente después del cursado, de modo de
paliar la dificultad de un mayor nimero de materias por afio para cursar con respecto al plan anterior.
Asimismo, plante6 un sistema de correlatividades que facilitarfa el avance regular de los alumnos en
la carrera al ritmo que establece el Plan.

Ahora bien, ¢en qué medida el conjunto de representaciones contribuye a producir transforma-
ciones o a reproducir las viejas practicas de los actores?

Entre los docentes no hay acuerdo acerca de si ha habido o no cambios y si éstos han sido
positivos pero queda claro un cierto consenso con respecto a los aspectos negativos que se atri-
buyen a la implementacién del nuevo Plan de Estudios. Estos se relacionan con la reducciéon de
la carga horaria de las materias, la baja relacién docente-alumno que dificulta la implementacién
del sistema de evaluacion continua, el excesivo nimero de materias por afio y por cuatrimestre, el
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corrimiento de algunas materias a afios inferiores y el sistema de correlatividades que permite que
los alumnos puedan cursar materias sin haber acreditado los contenidos de las anteriores.

Los alumnos acuerdan plenamente con los dos primeros aspectos, se trata para ellos de una cues-
tién excluyente: sienten que no pueden cumplir con la cantidad y la concentracién de exigencias.

Aun cuando los contenidos, los métodos y los requisitos para la regularizaciéon y promociéon no
se cuestionan, la percepcion dominante es que “nadie puede llevar la carrera al dia”, dada la superpo-
sicién de exigencias para regularizar y promover. Como dijimos, los alumnos sienten que tienen
que optat: o regularizan las que estan cursando o se preparan para rendir las ya regularizadas o
inclusive, muchas veces deben elegir qué materias regularizar y cudles no. Los datos relativos al
ritmo de avance remiten claramente a estas afirmaciones. Los alumnos no sélo “sienten” que no
pueden cumplir con los requisitos para avanzar regularmente: los datos muestran que efectivamente
la mayoria no los puede cumplir.

Esto se contrapone con aquellos docentes que rescatan como resultado positivo el hecho de
que, “Con mucha dedicacion, los alumnos pueden llevar las materias al dia y promover al finalizar el cursado”. Por
el contrario, el sentido que la mayorfa de los alumnos atribuye al problema de la carga horaria y de
la superposicion de evaluaciones es el de “imposibilidad”.

El problema de la excesiva carga horaria termina recayendo sobre los Talleres de Integracién
en tanto los docentes les adjudican un nivel de exigencia que resta tiempo al estudio de las otras
asignaturas —atributo compartido incluso por aquellos que participan y valorizan su inclusién dentro
del nuevo Plan—. Los Talleres se erigen asi en los responsables cuando, paraddjicamente, lo que
saltaba a la vista a la hora de ponerlos en marcha era que el tiempo que se les habia asignado en el
Plan era escaso en relacioén con la carga horaria del resto de las materias del mismo nivel.

Por el contrario, lo que perciben los alumnos cuando enuncian que no disponen del tiempo
suficiente para dedicarles es que la causa es la carga horaria y la superposicion de las actividades
con el resto de las materias simultaneas y no las propias exigencias de los Talleres que, segun ellos,
son muy bajas’2.

El obstaculo que plantean los Talleres se refuerza, segun los docentes, por la falta de capacita-
ci6n de los alumnos para llevar adelante un tipo de trabajo como el que se exige. Por su parte, estos
ultimos no ponen en cuestion su nivel de formacién para abordarlos. Se piensan capaces de hacer
cosas con lo que aprenden.

Los Talleres no hacen mds que poner en evidencia la légica que acompafié toda la etapa de
construccion y puesta en marcha del Plan: la carga horaria y 1a longitud de las programaciones estan
asociadas al “poder” de cada catedra en relacion con las otras, en tanto estos atributos reflejan la
mayor o menor dificultad que la asignatura presenta para el estudiante. No se concibe entonces que
deban resignarse carga horaria y contenidos, esto es perder poder a expensas de nuevos espacios,
ain cuando éstos sean importantes para la practica profesional.

Resulta paradéjico pensar que aquello que aparece como obstaculo en docentes y alumnos, resulte
de las propias practicas que llevan adelante los actores atn cuando no sea percibido de esta manera.
El hecho de que los contenidos no se hayan modificado sumado a la concepcién de que evaluacién
continua implica “evaluar continuamente”, transformo la intencionalidad que guié la elaboracién
del documento curricular en nuevos obstaculos. El significado positivo que los alumnos atribuyen

12 Hay que tener en cuenta que en el Plan la carga horaria asignada a los Talleres es la que se desarrolla en el aula. No estd
contemplado el tiempo que demanda el trabajo en terreno.
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a la suma de contenidos de los programas y el nivel de exigencias para la promocién de materias
no hace mas que reafirmar la validez de la practica docente.

Sin embargo, el aumento del numero de instancias de evaluacion, las trabas para el acceso a la
promocién con examen, la distancia entre la finalizacion del cursado y la aprobacion de la materia
debido a que la regularizacién no alcanza para acreditar los contenidos minimos, son cuestiones
decisivas para explicar el indice de desgranamiento. Segin los alumnos, “es preferible atrasarse. . .antes
que acumular materias. O hacés dos veces tercer aio 0 hacés dos veces segundo aiio”. En definitiva, el acortamiento
es ficticio: “Ja carrera se termina haciendo en seis aios” como estipulaba el plan anterior. Incluso, aquéllos
que avanzan al ritmo del Plan demoraran un afio o mas para rendir y aprobar la suma de materias
acumuladas. El obstaculo fundamental para los estudiantes radica entonces, en que se trata de un
Plan demasiado “comprimido”.

A ello se le suma otro obsticulo importante que los docentes omiten: la obligatoriedad de
reunir al menos 210 horas en cursos electivos. Estos fueron concebidos con la idea de flexibilizar
el curriculum y de permitir la profundizacién de los conocimientos en areas tematicas de interés
del alumno incluyendo aquéllos contenidos “recortados” de las asignaturas por no considerarse
basicos sino ampliatorios. Sin embargo, la mayorfa de los alumnos subraya la escasez de oferta de
cursos lo cual tiene una serie de implicancias. En primer lugar, deben optar por los que hay y no
necesariamente por los que interesan: el objetivo ya no es aprender sino cumplir con los créditos
exigidos. En segundo lugar, tienen cupos de inscripcion y la prioridad es para los que ya estan
cursando el ultimo afio, entonces, necesariamente se acumulan al final de la carrera. Y adn cuando
pudieran cursarlos antes de quinto afio, la superposicién de exigencias y de horarios con las materias
obligatorias no lo permite.

Con respecto al sistema de correlatividades, enunciada por los docentes como una traba impot-
tante, los pocos alumnos que aluden a él afirman que la traba reside en que, habiendo cumplido
los requisitos para promovert, esta posibilidad se pierde en caso de no haber aprobado alguna de
las materias que el Plan exige como correlativa. La correlatividad entonces es arbitraria puesto que
el estudiante siente que esta capacitado para promover en tanto sorte6 los requerimientos de la
materia en curso.

Ninguno de los alumnos entrevistados hace referencia a otro de los obstaculos sefialados por
los docentes: la baja relacién docente-alumno. En general, no se les plantean como problemas las
restricciones del contexto institucional que, por el contrario, son los priorizados por los docentes a
la hora de explicar sus lineas de accién. Para su ‘mundo vivido’ dichas restricciones desaparecerfan
si “todos contribuyeran para que el plan funcione”. Segun los alumnos de las dos primeras cohortes, el plan
“no estaba organizado” y fueron ellos los mas perjudicados por la continua improvisacion.

Viejas y nuevas estrategias frente al contexto de cambio

Dentro del conjunto de representaciones, lo mas notable es la generacién de un cierto consenso
entre los docentes, acerca de la imposibilidad de aplicar algunas prescripciones del nuevo Plan
bajo las restricciones actuales y en la identificacién de estas restricciones. Sin embargo, las lineas
de accion resultantes no son similares: un grupo opta por adecuarlas al cambio tratando de supe-
rar las restricciones a través de ajustes periédicos y otro, desarrolla una estrategia de “resistencia”
tendiente a volver a la situacién anterior al cambio de Plan. Entonces, si bien las lineas de accién
de los docentes se han modificado en funcién de la construccion de nuevos significados, continia
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la lucha por imponer un punto de vista a favor o en contra del cambio.

Pareceria que, en la lucha, hubiera una cierta modificacion en las relaciones sociales dentro de la
comunidad. Modificacién en el sentido de una mayor integracién dentro de cada uno de los grupos
y una mayor desintegracion entre grupos: por un lado, los que estan “a favor” del nuevo Plan atn
reconociendo que hay muchisimas cuestiones por mejorar y sus detractores, que creen que “hay que
volver al anterior”. Aquel que triunfe estara en condiciones de definir hacia dénde se quiere ir, esto
es, el camino del cambio.

A su vez, las representaciones que orientan las estrategias de los alumnos también contribuyen
a reproducir los obstaculos generados por las practicas. Son estrategias de “adaptacion” en tanto
priorizan la regularizacion de algunas materias por sobre otras, la obtencién de la regularizacién
por sobre la presentacion a examenes finales, “pasar” los Talleres dedicandoles el menor tiempo
posible. De este modo legitiman los obstaculos para su avance regular en la carrera.

Los estudiantes sienten que los obstaculos les son “impuestos”, que no pueden operar sobre
ellos. Sienten que se encuentran inmersos en una lucha entre los docentes que estan “a favor” del
nuevo Plan y sus detractores. Sienten que sélo les queda adaptarse para resistir hasta que un grupo
u otro logre imponer su punto de vista sobre el resto.

Si partimos del supuesto de que es en los encuentros cotidianos entre pares donde esta la po-
sibilidad de negociar y construir nuevos marcos de significaciones comunes y nuevas formas de
practica social, nos preguntamos por qué los alumnos no han encontrado los mecanismos para
reflexionar y transformar sus propias lineas de accién que no siempre resultan exitosas. Hablan
del tema de los obstaculos que les impone el Plan en los encuentros de todos los dfas pero en el
intercambio no han logrado construir nuevas formas de ver y actuar. Por ello, no hay ain acciones
alternativas que tiendan a aumentar su capacidad de obrar frente a las instancias de poder dentro
de la institucion y a demandar soluciones.

No sélo no se plantean nuevas formas de organizacién sino que ni siquiera se recurre a las ya
existentes. Y ello se evidencia claramente en el accionar del claustro estudiantil en el Consejo Di-
rectivo. Los proyectos presentados por los consejeros en relacion con los obstaculos que plantea
el plan® no surgen de las demandas del conjunto o de parte del alumnado sino que son, general-
mente, iniciativas de ellos mismos en funcién de lo que “ven” que les pasa a sus compafieros. A lo
sumo, pueden llegar a hacer una consulta informal entre los mas cercanos para recabar su opinién
o recolectar firmas de adhesion en otros casos. Para los consejeros, el problema “es que siempre hay
qute salir a buscarlos”.

Por otra parte, el Consejo Directivo es una “arena’ en la que se reflejan las luchas, las negociacio-
nes y los acuerdos entre actores que ocupan diferentes posiciones en el espacio institucional (docentes,
estudiantes, graduado y no docente) y, por lo tanto, con diferentes intereses, metas y percepciones
acerca de la realidad. Y, sobre todo, con cuotas de poder diferenciales. Son los docentes los que
terminan dirimiendo cuando se trata de problemas referidos a las practicas pedagdgicas acordes para
lograr el perfil del profesional que plantea el Plan de estudios y ello es asi porque operan cohesio-
nadamente. En cambio, dentro del claustro estudiantil, muchas veces hay luchas entre los propios
consejeros, primando los intereses de la agrupacion a la que pertenecen por sobre su pertenencia a

3 Los proyectos presentados ultimamente fueron: 1) Todas las mesas de exaimenes con suspension de clases, 2) Requisitos
pata cursar los Talleres de Integracién: que sean similares que para cursar el aflo correspondiente (sélo numero de
materias aprobadas); 3) Para aquellas materias en las que la modalidad de examen para el alumno libre consta de dos o
mas instancias, la que se aprueba no debe volver a rendirse en la proxima oportunidad.
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un claustro. Asi, dificilmente puedan resolver a su favor las alternativas que proponen.

Si bien se observa un cierto consenso entre los alumnos acerca de las restricciones que les im-
pone el nuevo plan, pareceria que éste no se refleja en el accionar de sus representantes. Y si éstos
ultimos no han logrado construir una significacién comun entre ellos, menos podtia esperarse que
puedan construirla con los representantes de los otros claustros. En tanto los estudiantes no logren
transformar la queja en problema para poder operar con él, no habra posibilidad de modificar la
posicion en la que se ubican y que es la que corresponde a los menos escuchados.

Todo proceso de cambio es continuo e inestable y en el transcurso, la transformacion de las
lineas de accién de los actores van modificando tanto las fuerzas impulsoras como las restrictivas. En
nuestra institucién la implementacién del nuevo Plan de Estudios ha generado maltiples significados
y estrategias, diferencias entre los actores que la componen, conflictos y consensos, resistencias y
adaptaciones, nuevas configuraciones de las relaciones sociales. Se trata indudablemente de cambios
que tienden a modificar el orden de cosas preexistente.
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