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Coleccion Biblioteca Plural

La universidad promueve la investigacion en todas las areas del conocimiento. Esa
investigacion constituye una dimension relevante de la creacion cultural, un compo-
nente insoslayable de la ensenanza superior, un aporte potencialmente fundamental
para la mejora de la calidad de vida individual y colectiva.

La ensenanza universitaria se define como educacién en un ambiente de creacion.
Estudien con espiritu de investigacion: ése es uno de los mejores consejos que los profe-
sores podemos darles a los estudiantes, sobre todo si se refleja en nuestra labor docente
cotidiana. Aprender es ante todo desarrollar las capacidades para resolver problemas,
usando el conocimiento existente, adaptandolo y aun transformandolo. Para eso hay que
estudiar en profundidad, cuestionando sin temor pero con rigor, sin olvidar que la trans-
formacion del saber solo tiene lugar cuando la critica va acompanada de nuevas propues-
tas. Eso es lo propio de la investigacion. Por eso la mayor revolucion en la larga historia de
la universidad fue la que se definié por el propésito de vincular ensenanza e investigacion.

Dicha revolucién no sélo abrié caminos nuevos para la ensenanza activa sino que
convirti6 a las universidades en sedes mayores de la investigacion, pues en ellas se mul-
tiplican los encuentros de investigadores eruditos y fogueados con jovenes estudiosos
e iconoclastas. Esa conjuncion, tan conflictiva como creativa, signa la expansién de
todas las areas del conocimiento. LLas capacidades para comprender y transformar el
mundo suelen conocer avances mayores en los terrenos de encuentro entre disciplinas
diferentes. Ello realza el papel en la investigacion de la universidad, cuando es capaz de
promover tanto la generacion de conocimientos en todas las areas como la colabora-
cion creativa por encima de fronteras disciplinarias.

Asi entendida, la investigacion universitaria puede colaborar grandemente a otra
revolucion, por la que mucho se ha hecho pero que ain estd lejos de triunfar: la que
vincule estrechamente ensenanza, investigacion y uso socialmente valioso del conoci-
miento, con atencion prioritaria a los problemas de los sectores més postergados.

La Universidad de la Republica promueve la investigacién en el conjunto de las
tecnologias, las ciencias, las humanidades y las artes. Contribuye asi a la creacion de
cultura; ésta se manifiesta en la vocacion por conocer, hacer y expresarse de maneras
nuevas y variadas, cultivando a la vez la originalidad, la tenacidad y el respeto a la di-
versidad; ello caracteriza a la investigacion —a la mejor investigacion— que es pues
una de las grandes manifestaciones de la creatividad humana.

Investigacién de creciente calidad en todos los campos, ligada a la expansion de la cul-
tura, la mejora de la ensenanza y el uso socialmente util del conocimiento: todo ello exige
pluralismo. Bien escogido esta el titulo de la coleccion a la que este libro hace su aporte.

La universidad publica debe practicar una sistematica Rendicién Social de Cuentas
acerca de como usa sus recursos, para qué y con cudles resultados. ;Qué investiga y qué
publica la Universidad de la Republica?> Una de las varias respuestas la constituye la
Coleccion Biblioteca Plural de la CSIC.

Rodrigo Arocena

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica
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Presentacion

Este libro es el resultado del Proyecto La nocion de enseiianza en las politicas
universitarias uruguayas, llevado adelante por el autor en el marco de la linea de in-
vestigacion «Ensenanza Universitaria» del Departamento de Ensenanza y Aprendizaje
del Instituto de Educacion de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion
(FHCE) de la Universidad de la Republica (Udelar), durante los afios 2007-2009.

El libro incluye seis capitulos. El primero de ellos intenta introducir la cuestion de
los modelos generales de universidad y el segundo la cuestion de las relaciones entre
ensenanza, saber y conocimiento en las tradiciones universitarias. El objetivo de am-
bos es tematizar esas cuestiones, a los efectos de introducir a partir de ellas la que se
presenta en el capitulo 3, que es el central del libro. No tienen, por lo tanto, ninguna
pretension de exhaustividad y de tratamiento auténomo.

El capitulo 3 reproduce los resultados de la investigacion sobre las nociones de en-
sefianza alojadas en la tradicion y en el discurso de nuestra universidad. Para esto pro-
duce un recorte de todo el material recogido, que excede ampliamente al que aqui se
incluye y analiza, en el marco de las opciones metodoldgicas y tematicas incorporadas
al principio del capitulo. Entre el muy extenso conjunto de documentos recogido se ha
buscado documentar selectivamente la articulacion de la nocion en si, sin la intencion
de hacer un analisis de la filigrana curricular, un estudio descriptivo de las practicas
diddcticas o un trabajo historiografico sobre las politicas universitarias. En el capitulo
se introduce una periodizacion que no pretende serlo de la historia de la universidad en
el Uruguay en su conjunto, sino de las instancias discursivas referidas a la construccion
de la nocion de ensenanza a lo largo del tiempo y de las transformaciones ocurridas en
ella. El conjunto documental recogido se detiene en el ano 2005, aun cuando puede
interpretarse que algunas de las cuestiones que se tratan en el Gltimo periodo conti-
ndan siendo de debate actualmente.

Varias de las cuestiones relevadas en cada uno de los periodos o en el conjunto
permanecen abiertas, y necesariamente deberan ser exploradas con més detenimiento
en el futuro. Algunas de estas cuestiones se senalan en el capitulo 6 como relacionadas
con la continuidad de esta investigacion.

Los capitulos 4 y 5 completan el andlisis en relacion al ternario ensenanza-inves-
tigacion-extension, considerado en su entidad discursiva a partir de la nocion de en-
senanza, y el capitulo g explora los sentidos concernientes a lo que se suele llamar
«pedagogia» y «diddctica» universitarias.

Varios trechos de este trabajo han podido ser construidos en el marco de cursos de
grado y posgrado de la institucién, por lo cual el autor esta agradecido a ésta y a sus
estudiantes. En el marco de referencia de la mencionada linea de investigacion, el autor
solo recibié aportes inteligentes de sus otros integrantes. Agradece particularmente a
Cecilia Blezio su desinteresada colaboracion en el procesamiento de materiales y de
texto.

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica
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CAPITULO 1

Introduccion:
la Universidad, genealogias y contragenealogias

El «concepto de Universidad»

En el Uruguay, decimos «universidad’» y pensamos inmediatamente en la
Universidad de la Republica. Aunque tengamos conocimiento de otras universidades,
por haber estudiado en ellas, por haber trabajado en ellas o por estar en contacto di-
recto con los que estudian o trabajan en ellas, nuestra vivencia de la universidad es la
vieja «Casa de Estudios», que fue Universidad Mayor, Universidad de Montevideo y
luego Universidad de la Republica. Sin embargo, si se toma una definicién taxativa (de
esas que abundan en los manuales), es probable que nuestra universidad se ajuste mejor
o peor a ella.

La universidad no siempre existio y, una vez que hubo algo que respondiera a ese
nombre no se puede pensar en una absoluta homogeneidad. En la antigliedad no ha-
bia universidad, pero tampoco en la época colonial la habia en la Banda Oriental. En
Europa, ambito generador de la institucion universitaria, no las hubo hasta el siglo XII.
Por lo tanto, no es inimaginable que algin dia, mas temprano o mas tarde, ya no haya
mas universidades.

Las universidades son instituciones histéricas. Su historicidad descansa en un pro-
ceso que puede ser objeto de cronologia, siguiendo los marcos referenciales de la his-
toriografia. Sin embargo, preferimos usar el término «historicidad» en otro marco de
referencia: a saber, el discursivo, para el cual importa conocer el conjunto de sentidos
estructurados que permiten usar el término «universidad», y que constituyen el valor
que se le puede dar a aquello llamado con ese término. Se trata del valor de sentido
que da lugar a la universidad, y sin el cual estariamos mentando una referencia vaga e
imponderable.

¢Dodnde se originan discursivamente las universidades? Podemos marcar dos orige-
nes discursivos totalmente distintos en la lejania del tiempo. Uno de estos discursos ori-
ginarios es el discurso mondstico. De hecho, las primeras universidades se articulaban
en torno a la disciplina tipicamente vinculada a la transmision monastica y, esencial-
mente, a la teologia. En uno de sus origenes, la universidad es una entidad de naturaleza
teoldgica; no sélo es el lugar donde se practica la teologia y, por extension, la filosofia

1 Por convencién, utilizamos el término «universidad» siempre con minudscula, excepto cuando integra
el nombre de alguna institucién especifica, cuando se senalan las razones de su uso con maytsculas o
en las citas de otros autores.
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y ciertas formas de conocimiento vinculadas a las «bibliotecas», sino que su sentido
esta en la propia teologia. Durante mucho tiempo y en muchas regiones de Europa,
universidad y monasterio estan identificados, de lo cual, incluso, conservamos toda una
serie de terminologia: «Claustro», «Rector», «Orden», etc. Este origen discursivo reviste
interés, aunque en la exterioridad del discurso universitario actual parece no manifes-
tarse, pero no por eso deja de estar activo.

Otra linea discursiva, necesariamente subsidiaria de la mentalidad propia de la
modernidad, se inicia en estrecho vinculo con la «iencia moderna». Kojeve (1964) y
Koyré (1961) nos han mostrado los rasgos definitorios de la ciencia moderna, influida
por el clima posible de pensamiento posterior a Descartes, L.ocke y Hume. La «ciencia
moderna» o «ciencia galileana» es, de hecho, la ciencia tal cual la conocemos, pero en
su momento (siglo XVII) era un acontecimiento discursivo de fractura; tan nuevo y de
fractura fue que Galileo y otros casi van a la hoguera por «practicarla». El discurso de la
ciencia moderna es, esencialmente, un discurso antiteoldgico, si bien, en cierta forma,
Tomas de Aquino fue muy responsable de su génesis con su objetivismo racionalista®.
La ciencia moderna es otro, ciertamente, de los origenes discursivos de la universidad,
habida cuenta de que ya desde el siglo XVII la ciencia moderna toma cuenta progre-
sivamente de las Universidades europeas.

Aceptemos, grosso modo, que desde entonces hay configuraciones discursivas nue-
vas, pero no sin las persistencias del discurso monastico-teolégico. En efecto, es facil
demostrar que el discurso de la ciencia empirica, caracterizada por la dualidad teo-
ria/experimentacién bajo diversas modalidades, entra en conmixtién con el discurso
teologico, para producir a fines del siglo XVIII una configuracion discursiva de lo
universitario perdurable: la universidad es el lugar de asiento del conocimiento, de la
investigacion o de la produccion de conocimiento, pero también el dmbito de custodia
de la «verdad» socialmente admisible. El iluminismo y su correlato humanista abren la
universidad y los claustros universitarios a conocimientos que se bautizaban despecti-
vamente como «banales», o demasiado empiricos. Por alli estdn, por ejemplo, algunos
origenes de la filologia o de la botanica, conocimiento banal el primero y demasiado
empirico el segundo, siempre que quien los evaluara fuera un filésofo que, a pesar de su
pensamiento iluminista, no se pudiera apartar de la discursividad teolégica de su 720do
de saber. En éste, era obvio que hay trabajos intelectuales_findamentales, en cambio
nada fundamental se resuelve con la filologia o con la botdnica: el estudio de textos, la
reconstruccion de instituciones y costumbres, asi como la descripcion y clasificacion
de las plantas, no tenian desde ese punto de vista sino un cardcter de minucia, de «ave-
riguacion». En cambio, las matemadticas ocupaban para el punto de vista de ese filésofo
un lugar central, que agilmente sustituia al componente teolégico. En efecto, ya a fines
del siglo XVIII la omnipresencia de la teologia canénica se habia empequenecido sufi-
cientemente, y no ocupaba mas tan facilmente el centro de la experiencia universitaria,
por lo cual dejaba su espacio a otras construcciones de naturaleza fundamental. Estas,

2 De hecho, para Kojéve (1964) la ciencia moderna se origina dentro de la teologfa cristiana.
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no obstante, se veian obligadas a coexistir con una enorme cantidad de «minucias», que
hoy son ciencias sociales o naturales.

Sobre «modelos de universidad»

Es posible que esta diversificacién del contenido epistémico en las universidades —
por un lado, las dimensiones fundamentales del conocimiento y, por otro, las aplicadas
y las «minucias»— se explique por alteraciones frente a las tradiciones teoldgicas, que
permitieron cierta filosofia de la practica, ligada a la impronta luterana. En cierto senti-
do, algunas de las cuestiones que atanian a esta diversificacion se encontraron en el cen-
tro de la reforma universitaria alemana a fines del siglo XVIII, cuando ya la tradicién
luterana se habia asentado en lo politico y en la cultura intelectual. Esta reforma, que
tuvo un caracter «preliberal», reconoce como gran gestor a Wilhelm von Humboldt,
que era fundamentalmente un filélogo, o sea un académico de la minucia. En su campo
especifico, la filologia comparada, se lo reconoce como el formulador racionalista e
idealista del innatismo y el universalismo lingtiisticos, en los senderos de Descartes y
en direccion al pensamiento posterior de Noam Chomsky.

La segunda linea de discursividad universitaria, surge en este espacio, en la con-
mixtion del discurso mondstico con el discurso de la ciencia moderna, en el marco
del pensamiento del iluminismo y del humanismo europeo, primero en Alemania y
luego en otros paises. Como resulta evidente para quien conozca el proceso de las
universidades espanolas e italianas, éstas estuvieron —gracias al poder de la Iglesia
en estos paises— relativamente ajenas. En el «drea central europea» (Alemania, Suiza,
Francia, el norte de Italia, los Paises Bajos) e Inglaterra, en cambio, la transformacién
fue evidente?. Los procesos que mencionamos no se dieron igual en todos lados, fueron
lentos y su difusion fue determinada por marchas y retrocesos en un largo periodo que
duré mas de cien anos. En ese lapso, que situamos en el siglo XVIII, la «conmixtién»
discursiva entre las tradiciones teoldgicas y el nuevo espiritu de la modernidad, con
crisis, vaguedades y falta de sistematicidad, fue substanciando nuevos modelos de uni-
versidad. La reforma humboldtiana (o «modelo berlinés»), la formacién de una nueva
clase intelectual en el contexto de la Revolucién Francesa, la fuerte presencia empirista
en las universidades inglesas y escocesas y, mas tarde, el «<modelo universitario napo-
leénico» consagraron la definicion de universidad en torno al conocimiento liberal, el
poder estructurador de la ciencia y la produccién de conocimiento. Con diversas mo-
dalidades, la universidad pasé a ser en las diferentes regiones el ambito del pensamiento
«superior», la mas alta voz intelectual de la sociedad, en algunos casos fuertemente
ligada a los intereses del pais y a los sistemas politicos. Al igual que en la vieja univer-
sidad teoldgica, la universidad sigui6 siendo el ambito de los esclarecidos, aun cuando
se albergara el pensamiento mas rico, creativo, productivo y generador, en un marco

3 De todas maneras, también se va a ver que, por ejemplo, la Universidad espanola no fue reformulada
o dificilmente fue reformulada en términos reales hasta la caida de Franco; como Universidades
modernas son novisimas.
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de referencia amplio y liberal. Estos ideales, abrazados con las nuances propias de cada
sociedad consolidaron una nueva justificacion de la «wniversitas», que fue correlato de
la consolidacién politica de la «conciencia liberal», como lo mostraron las emergentes
universidades norteamericanas y algunas latinoamericanas, en especial la nuestra. Sin
embargo, también es facil de ser confirmado, sobre todo en la segunda mitad del siglo
XIX, el auge progresivo del positivismo y el pragmatismo, que redireccionaron en
forma substancial el proceso.

Universidad y formacion de profesionales

¢Y la formacién profesional, que hoy nos parece parte fundamental de las univer-
sidades? Es facil comprobar que, si bien era una cuestion con cierto grado de debate
durante la primera mitad del siglo XIX (por ejemplo, la reforma alemana o «modelo
berlinés» fue también una respuesta a la exigencia creciente de formacioén profesiona-
lista), el primer influjo certero de vincular universidad con formacién profesional viene
con el positivismo. En algunas universidades, el positivismo (tanto por su componente
de ideologia cientifica, como por su proyeccion politica) comenzd a sustituir a las con-
cepciones liberales, humanistas y romanticas de universidad por el ideal de universidad
«til», con la produccion de saber tecnoldgico o de salida eficiente al mercado de traba-
jo profesional ubicado en su centro. El saber «desinteresado», propio del pensamiento
humanista-iluminista (con mayor o menor aditamento romdntico, segin los casos), dejé
lugar a la ciencia propositiva en el contexto de la revolucion industrial. Se trataba de
promocionar la nocién de saber como instrumento para la produccién tecnolégica,
hasta el punto de que en algunos momentos se puede hablar de «universidad tayloris-
ta», definible como maquina de produccién y mejora tecnoldgica. En efecto, algunas
universidades norteamericanas, por ejemplo, se adaptaron a este criterio, expulsando
a su exterior o constituyendo espacios extremadamente secundarios para todo aquello
que no cayera en ese criterio.

Con sus variantes, es posible afirmar que a fines del siglo XIX se inaugurd una zer-
cera linea de discursividad, cuyo centro eidético y politico estuvo en la concepcion de
la universidad como ambito de produccion de ciencia con objetivos inmediatos bien
precisos, sea en direccion a lo industrial, a la accion social inmediata y al comercio, aun
en ciertas areas de lo que vagamente podemos llamar ciencias sociales y humanas. El
resto de los saberes, otrora valorizados muy definidamente, pasaron a ocupar los bordes
universitarios, aunque se tratara de las disciplinas de investigacion fundamental o de las
hijas de las tradiciones filosoficas.

Lo que todavia estuvo poco o mal perfilado en aquel primer empuje, correspon-
diente a la segunda mitad del siglo XIX, fue la relacién entre la ciencia positiva y pro-
positiva con la formacién de lo que se dio en llamar «profesionales liberales». ;Cuales
de aquellas «corporaciones» profesionales, que incluyen a los médicos, los ingenieros,
los abogados, los arquitectos, los carpinteros, los constructores, los docentes de educa-
cion basica, etc., requerian o eran dignas de la universidad, o de la ensenanza superior?

Universidad de la Repdblica



La incorporacion de las «profesiones» al ambito universitario (cudles y c6mo) mereceria
un capitulo aparte, ya que no siempre es facil entrever las justificaciones que lo moti-
varon en cada caso. De una y otra forma, en un proceso de universalizacion progresivo,
comenzaron a reconocerse las que serian las «profesiones liberales universitarias», que
requirieron de las universidades la introduccién de programas de entrenamiento es-
pecificos para cada una de ellas y la reglamentacion para que se pudieran otorgar los
«titulos habilitantes». L.a cuestion de los «titulos» no era menor, porque por un lado
éstos avalaban una preparacion para el ejercicio profesional y por otro se vincularon
con las legislaciones que prohiben el ejercicio de determinadas profesiones si no es a
partir de ellos.

Las profesiones liberales y los programas de formacién y acreditacion se fueron
integrando desde mediados del siglo XIX hasta aproximadamente los anos de 1930
(y aun después) y fue un proceso que consolidé la nueva discursividad vinculada al
positivismo, incorporando un nuevo componente discursivo de origen pragmatista.
Los pardmetros discursivos fueron desde entonces otros, porque la universidad ya no
estaba centralmente anclada en la produccion de conocimientos que se validarian o
justificarian por si mismos, sino que incorporaba la formacion de agentes para cumplir
determinadas funciones sociales con caracter restricto. Las profesiones de médico y
abogado fueron las primeras, luego la de ingeniero, y asi progresivamente, mientras
que algunas (por ejemplo las de psicélogo, odontélogo o arquitecto) debieron esperar
al avance del siglo XX.

Contradicciones en las «practicas universitarias»

La primera mitad del siglo XX gener6 nuevas fracturas en cuanto a variaciones en
la estructura discursiva de lo universitario, ya que, a pesar del énfasis muy fuerte en
la profesionalizacién que las constituyera en los albores del siglo, ninguna universidad
abandono totalmente sus redes de sentidos referidas a la produccion de conocimientos.
La produccion de conocimiento siguié siendo, en la mayoria de las universidades, un
ambito que en el contexto de la discursividad universitaria resultaba central y jerarqui-
zado, a pesar de las atribuciones que se le otorgaban y al hecho de que entrara en con-
tradiccion con las practicas que despectivamente muchos llamaron «profesionalistas».
Es verdad que muchas universidades o ambitos importantes en ellas quedaron reduci-
das a centros de produccion de profesionales, sin estructuras adecuadas para la investi-
gacion o para la produccion de conocimientos, pero no sin que tal situacion no pasara
a ser un problema sobre el cual se discutia en el seno de las instituciones universitarias.

Las universidades en general, después de la segunda guerra mundial tuvieron la
oportunidad de repensarse orgdnicamente. Con las diferencias propias a ese universo
plural que llamamos universidad, se consigna la tendencia a recuperar algunos defini-
dores tradicionales, y no es totalmente inusitado resumir la nueva conceptualidad en
lo que en nuestro medio se llamé el zernario universitario, que articula funcionalmente
la investigacion, la ensenanza y la extension. Del interjuego entre estos tres territorios

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica
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funcionales de lo universitario surgio la figura del docente universitario: a pesar de que
la palabra por su uso mas frecuente haga pensar en la ensenanza*, esta figura intenta
integrar la extension, la ensenanza y la investigacion. La cuarta discursividad que in-
corporamos, se consagra de diversas maneras en el ideario universitario, en diferentes
practicas y en diferentes formas de organizacion institucional. En algunos de los ca-
sos, la investigacion se ubica en el centro de la discursividad, pero siempre critica y
conflictivamente con respecto a los otros dos integrantes del ternario y con el nivel de
formacion profesional. Este ultimo se amplia en su atenciéon mas claramente debido a
la masificacion de las matriculas, que amenazan con la superpoblacion y para lo cual
siempre resulto dificil dar una solucion.

En resumen: cualquier universidad actualmente existente y que pueda ser encuadra-
da en ese rotulo arrastra en su seno las tendencias propias de las cuatro discursividades
que hemos comentado: la discursividad mondstico-teologica, que podemos considerar
superada, aunque con algunas supervivencias en dmbitos religiosos (como en los casos
de la Universidad Gregoriana, las Universidades Catdlicas Pontificias, o la Universidad
Luterana), pero presente en cualquier universidad en los niveles no inmediatamente
perceptibles de sus practicas; la discursividad de la ciencia moderna, fiel al espiritu
humanista-iluminista, ideal que puede haber sido trastocado pero no abolido; /z dis-
cursividad positivista-pragmatista, que sobrevive pujante en la importancia real de su
componente de formacién de profesionales y, a veces, en sus practicas extensionales; y
la discursividad armonizadora del ternario, fuertemente arraigada en el «sentimiento»
de los universitarios, pero siempre conflictiva en su relacién con las practicas.

Si aceptamos la existencia simultanea de estas cuatro discursividades entenderemos,
entre otras cosas, lo complejo que es aceptar el rétulo «universidad» como el nombre a
dar a un objeto definido, ya que las cuatro discursividades se entrecruzan y se articu-
lan de maneras muy diferentes en cada ejemplar universitario. Por las mismas razones,
rotulos frecuentes como «universidad latinoamericana» son validos unicamente como
expresion de deseos prospectivos, habida cuenta de que aun en lo esencial y fundante
hablamos de especimenes muy diferentes en un espacio geografico que damos por
homogéneo. Finalmente, y sin intencion de ser exhaustivos con las derivaciones de
nuestro punto de vista, es necesario sefalar que la mayoria de las universidades cono-
cidas y estudiadas (y no sélo las muy antiguas) estdn compuestas de retazos, creados
o mantenidos en ciertas épocas y oriundos de alguna de las discursividades senaladas,
por lo cual tampoco podriamos suponer la homogeneidad interna en cada universidad
tomada como un todo.

No seria adecuado dejar de mencionar aqui dos tendencias bastante evidentes en el
devenir de los tltimos veinte anos, que se presentan como posibles estructuradores ba-
sicos para una nueva discursividad en el campo universitario. La primera de ellas es la
practica ya consolidada ad saties consistente en la ampliacion de la oférta de ensenianza

4 Utilizando el viejo esquema del #70, que es teoldgico, también, al igual que el Padre, el Hijo y el
Espiritu Santo.
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profesional fuera de los limites de las universidades y 1a segunda la creciente privatiza-
cion y comercializacion de la oférta de ensenanza profesional.

Ambas tendencias tienen en comun, o han requerido para su existencia y relativa
consolidacion, el factor de concebir a la ensenanza profesional y de preparacion para
las profesiones liberales como un territorio practico auténomo, independiente de la
investigacion y de la extension y, més radicalmente aun, que no requiere de las estruc-
turas universitarias para conseguirse.

En el primer caso, referente a la ampliacion de la oferta de ensenanza profesional
fuera de los limites de las universidades, se ha esgrimido siempre el argumento de la
eficiencia y la satisfaccion rdpida y exitosa de la demanda de formacién profesional,
echando mano a amplios espectros de universidades e institutos terciarios (consor-
cios, programas de complementacion y cooperacién, programas semipresenciales y
de educacién a distancia, globalizacién de la oferta de formacién profesional, y otros
semejantes), con el resultado de privar a los estudiantes de la permanencia plena en
una institucién universitaria concreta y coartando su participacion en sus diferentes
niveles de procesamiento. Como es ya facil de comprobar en Europa, los jévenes que
se forman como profesionales lo hacen en un plano de pertenencia virtualizado al
ambito universitario, conociendo poco a sus docentes, sin vinculos con las tradiciones
académicas puntuales de su lugar de origen, sin contactos sostenidos con grupos de
investigadores consolidados y con fuerte desarraigo.

En el segundo caso, el que mencionamos como privatizacién y comercializacion
de la oferta de ensenanza profesional, nos encontramos no sélo con el crecimiento
acelerado de la oferta universitaria privada desde 1980, sino con la tendencia de ésta a
inscribirse en el ambito comercial de venta de servicios de ensenanza.. En 1970 habia
universidades publicas, dependientes o vinculadas con el estado, universidades priva-
das de tradicion religiosa y universidades privadas de origen comunitario o que eran la
expresion de voluntades filantrépicas o de promocion social; desde 1980 se han incor-
porado con mucha operatividad las universidades-empresas, o institutos de formacién
profesional-empresas, con inversion de capitales privados, y, como es obvio, con fina-
lidades comerciales explicitas. L.a oferta profesionalizante en estos casos es objeto de
preocupacion, pero no decrece.

En ambos casos, nos encontramos con efectos sobre la tradicion universitaria, aun
en las universidades publicas, que las ponen en la necesidad de reconceptualizar las
discursividades que las constituyen, sobre todo en sus practicas y programaciones de
la ensenanza.

Universidad y «<Ensefnanza Universitaria»

Existe una afirmacién muy fuerte que circula ampliamente en los textos que ac-
tualmente discurren sobre la «ensenanza universitaria»; segin ésta, la cuestion de la
ensenianza ha sido siempre secundaria, de escaso interés, ajena a la tradicion discursiva
de la Universidad. De hecho, y descontando prestigiosos antecedentes, comenzamos a
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encontrarnos con la preocupacion sistemdtica y formal por la ensenanza universitaria
recién en los anos de 1970, vinculada en nuestra opinién a las dindmicas de la forma-
cién de profesionales en contexto de «masificacion». Esta confirmacion, aunque insufi-
ciente para aceptar la mentada falta de interés y ajenidad de la cuestion de la ensenanza
para la tradicién universitaria, es sintomatica de que el problema que queremos colocar
en el centro de discusion de este libro es bastante reciente.

Podemos sostener que hace sesenta o setenta anos la cuestion de la ensenanza no
era problemadtica para las universidades porque no se la separaba de la produccion de
conocimiento, y por lo tanto estaba incluida como la «incorporacion del nedfito» o
iniciante a los programas de produccion de conocimiento propios de las universida-
des. En aquellos tiempos el ingreso a las universidades no era masivo (en el sentido de
constituir una demanda que superara las condiciones de absorcién) y la urgencia del
egreso no era acuciante. En la década de 1960 la demanda de ingreso crecio en todas
las universidades del mundo; éstas adoptaron las mas variadas férmulas para dar cuenta
del nuevo fenémeno: limitar el ingreso, abrir nuevas universidades, hacer inversiones
especiales en los dmbitos mas requeridos, y otros. Algunas universidades creyeron in-
justa la limitacién del ingreso y fueron afectadas por condiciones de superpoblacion
(en ese sentido, «masificacién») en algunas carreras profesionalizantes. La circunstancia
motivé un llamado de atencion a estas universidades en varias direcciones, ya que era
sintoma de una crisis entre dos posibles modelos de universidad.

¢Coémo resolver en las universidades este enfrentamiento entre dos modelos muy
distintos, uno que la modelaba como centro de formacién de profesionales y el otro
como centro de produccién de conocimiento? Muchas universidades europeas y so-
bre todo las universidades norteamericanas lo hicieron separando los dos dominios, o
albergandolos por separado. De esta forma, es posible encontrar en las universidades
que hicieron estas opciones dos tipos de «docentes»: unos cuyo objetivo es ensefiar (que
pueden investigar, pero no es su objetivo) y otros que tienen como objetivo investigar
(que pueden ensefiar, aunque no sea su objetivo). En muchos casos, se separaron tam-
bién los departamentos de ensenanza de los institutos o laboratorios de investigacion,
aunque se establecieran ciertos niveles de interconexién. En algunas universidades el
nivel de grado se disené exclusivamente como formacion de profesionales, y se consa-
graron los posgrados a la formacién de naturaleza mds académica, de producciéon de
conocimiento y de investigacion. Las universidades de nuestra region inmediata, en
cambio, optaron por no reformarse tan severamente ante el crecimiento de la demanda
profesionalista, sino de ajustarse a ella manteniendo la «indisolubilidad del ternario».
Esta opcién implicé nuevos problemas.

Seria un error reducir el problema de la formacién masificada de profesionales a
su dimensién diddctica (vinculada a los sentidos, la programacion y la prictica de aula
de la ensenanza). El problema se caracteriza mejor incluyendo junto a la preocupacion
didactica las dimensiones de la seleccion epistémica de los saberes y sus modalidades,
de las funciones que estos saberes tendran en los trayectos ofrecidos, de la organizacion
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curricular, de la administracién de la ensenanza, de la formacién de ensenantes y de
la «integracion de las funciones universitarias». Es verdad que cuando se comenzé a
pensar en la docencia universitaria necesariamente se eché mano de aquello que ya
existia como productividad discursiva sobre la ensenanza, proveniente en forma bas-
tante exclusiva de la formacion docente para la ensenanza basica, con el énfasis pues-
to en las técnicas didacticas. La disciplina llamada «Didactica», asi como la llamada
«Pedagogia», tienen por sus origenes un caracter consubstancialmente «puericultor»,
porque son inseparables del desarrollo biologico, cognitivo y social de los ninos. La
didactica surge y se elabora en virtud de representaciones de los sujetos en desarrollo y
como conjunto de instrumentales dirigidos a la intervencion en el proceso de desarro-
llo, que, con el devenir del tiempo y ya entrado el siglo XX, se denominé «aprendizaje».
En rigor, esta didactica de género proximo no es compatible con las naturalezas de la
ensenanza en la universidad, pero fue la tradicion diddctica o de teoria de la ensenanza
existente en los anos iniciales, y de la cual la universidad pudo servirse, a pesar de que
le era, y le sigue siendo, muy inespecifica. En la tltima década, es posible hablar de una
superacion progresiva de esta confusion didacticista inicial, con lo cual la reflexion de
los problemas de la ensenanza universitaria gana en profundidad y especificidad, aun
en lo que atane a las cuestiones diddcticas mds microtécnicas.

El objetivo de este libro es aportar y apostar a esa posibilidad: pensar la cuestion de
la ensenanza en la universidad sobre bases que pudieran ser medianamente especificas.
A nuestro entender, esto implica plantearse inicialmente, y como conditio sine qua non
para cualquier reflexion seria, la cuestion acerca de cual o cudles son las nociones de
ensefianza que se constituyen en el ambito universitario, en nuestro caso la Universidad
de la Republica, como productos de una historia de ensenanza que comenzé hace ya
mas de 150 anos.
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CAPITULO 2

Las relaciones entre saber,
conocimiento y ensenanza en el discurso universitario:
continuidades, crisis y desconciertos

Ese objeto llamado ensefanza

La universidad es un espacio institucional destinado a la produccion de conoci-
miento, a la ensenanza y al aporte constructivo de las sociedades. En rigor, el uso del
término «ensenanza» en este dmbito se caracteriza por requerir una relacion sintdctica
preposicional: «ensenanza de..»; con excepcion de algunos usos religiosos del término,
toda ensenanza supone un saber que la determine. Las universidades, son espacios de
ensenanzas variadas, ya que los saberes que las determinan son variados: saberes de las
ciencias, saberes técnicos, saberes de cada una de las profesiones liberales, saberes de
las artes y otros saberes que no es tan facil calificar, porque son mas bien modalidades
de saber. También podemos decir esto mismo de otra manera: la ensenanza es atributo
de un determinado campo de saber,lo que hace irrisoria la tradicional definicién de las
didacticas generales (muy propias de la ensenanza elemental) segun la cual los saberes
son los «contenidos» de la ensenanza, porque esto supondria una ensenanza que puede
ser pensada con autonomia de los saberes. Partimos de la base de que toda ensenan-
za, aun las més dificiles de calificar, son efecros del funcionamiento de un determinado
campo de saber.

La opinién expresada en el parrafo anterior es asunto de la zeoria de la enseiianza,
campo de saberes que no es privativo de las universidades y, aunque guarde relacion
también con ellas, no se constituye como texto del discurso universitario, sino, mas
bien, como texto de otros discursos y otras tradiciones discursivas. Si nos detenemos en
los términos, nos encontramos con algunos que se suelen tomar como sinénimos: ense-
nanza, teoria de la ensenanza, diddctica, metodologia de la ensenanza y, tal vez, algunos
otros. Cualquiera de estos términos tiene una larga historia. Como se ve, la palabra
«ensenanza» aparece en diversas composiciones terminolégicas, que tienen cada una
de ellas origenes discursivos muy disimiles. Una constante basica, empero, es la opcién
que el espanol y la mayoria de las lenguas romances hicieron tempranamente, ya que
en el contexto de la tradicién escoldstica agustiniana acufaron un término (ensenanza,
ensino, enseignement, insegnamento, etc.) que parte del término latino culto «signum»
o de los latines vulgares de €l derivados (como «signa», plural de <<signum»)5. En la

5 Corominas (2005: 531) data «signa» e <insignare» para el latin vulgar hispanico en 1140, y «<ensefanza»
en 1495. «/nsignare», del cual por desgaste fonético viene nuestro «ensenar», tuvo inicialmente los
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tradicion terminoldgica, claramente en los ambitos romances pero también en los usos
de otras lenguas europeas modernas, la ensenanza siempre fue considerada en su rela-
cioén con el lenguaje: ambos, lenguaje y ensenanza, son fenémenos inherentes basicos a
toda cultura, y registros suficientes para su mantenimiento y continuidad.

Una teoria de la ensenanza, entendida como un campo de saber al respecto del fe-
némeno de la ensenanza es inherente a toda cultura humana, y asi lo ha sido en todas
las culturas conocidas. En principio, podemos hacer un corte historico en el proceso de
la cultura occidental, para diferenciar entre una teoria antigua de la ensefianza y una
teoria moderna; ese corte no solo es necesario para el ambito de la teoria de la ensenan-
za sino también en relacion a los otros componentes tedricos culturales, cientificos y
de conocimiento. De lo cual se hace posible hablar de «teoria de la ciencia antigua» y
«teoria de la ciencia moderna», «teoria de la sexualidad antigua» y «teoria de la sexuali-
dad moderna», «teoria politica antigua» y «teoria politica moderna», «teoria del cuerpo
antigua» y «teoria del cuerpo moderna», y asi con cada conformacién cultural posible.
La teoria moderna de la ensenanza va a adquirir a partir del siglo XVII una denomina-
cién caracteristica: «/iddctica». A partir de entonces los rétulos académicos referidos
al campo fenoménico de la ensefianza comienzan a multiplicarse.

Teoria de la ensefanza y centralidad del saber

La teoria antigua de la ensenanza, cuya version mas acabada la encontramos en el
pensamiento griego, estd centrada en la cuestion del saber, tal como esta cuestion se
presenta para la filosofia, no necesariamente en forma explicita, como estamos acos-
tumbrados hoy en dia, sino normalmente en forma implicita o entrelineada. La ma-
yéutica socratica, la ética platonica, la epistémica aristotélica, la dialéctica estoica o
el escepticismo de sofistas y de otras corrientes nos muestran, como lo ha senalado
ampliamente Jaeger (1946, 1957), que toda elaboracién griega de la ensenanza supone
basicamente una discusion de las posibilidades, modalidades y funciones del saber. Sin
lugar a dudas, al referir a la mayéutica socratica nuestra contemporaneidad, gracias a
la reconversién diddctico-pedagdgica, la reduce a un método de ensefianza (como en el
conspicuo caso de los manuales de uso para la formacién docente, e. g. Abbagnano y
Visalberghi, 1964: p. 58-70), y otro tanto hace con los demds autores de la antigliedad.
Sin embargo, los griegos no tenian incorporada la nocién de método, de segura raigam-
bre tecnoldgica moderna. I.a mayéutica fue una modalidad de la actividad filosofica
que se explica mds bien en términos de una ética del saber. Lo mismo vale para los
didlogos platonicos, que son también una modalidad de la ensenanza, no necesaria-
mente idénticos a la mayéutica, o para Aristoteles a través de la practica filosofica del
Protréptico.

Es también ajustado recordar que la posicién de los sofiszas parece ser distinta. A
esta posicion tampoco se le hace justicia, porque se la reduce espectacularmente a una

sentidos de «marcar» o «designar», y luego fue usado, ya en textos cultos, con el sentido moderno.
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suerte de batalla campal entre ensenantes y sabios, entre sofistas y filésofos, en la que
se proyectan las modernas batallas entre profesores y cientificos o entre divulgadores y
académicos. El efecto reconstructivo oscurece el hecho substancial de que aquella dis-
puta descansé centralmente en las posibilidades del saber con verdad, en la cual se fundo
una diferencia. Sea negandola, como hicieron los sofistas y los escépticos, o tomandola
como valida, como de formas diversas hicieron las otras tradiciones filosoficas griegas,
la cuestion de la ensenanza se refieren siempre al plano de la «episteme». Este término
refiere a la posibilidad del saber, a través de un verbo en la voz media griega, epistomar,
que tiene el sentido de «estar siendo puesto ahi ahora», o sea el acto de focalizar, de
establecer, de fundar la conceptualidad, y de hacer posible la remisién de algo desde lo
real a lo representable. Es decir: el «saber sobre».

La secuencia que hoy estamos acostumbrados a poner en el centro de nuestra con-
sideracion de la ensenanza, caja de Pandora de preocupaciones en el siglo XX, que
Conocemos como relacion enseianza-aprendizage, no era para los griegos parte de las
teorizaciones posibles. Seria forzado endilgar una «teoria del aprendizaje» a los griegos,
a los latinos, a los bizantinos, inclusive a los escoldsticos pretomistas y precartesia-
nos. Ademds, para el pensamiento griego no hay interés en pensar la ensefanza como
un proceso psicolégico de comunicacion o de intercambio. La secuencia psicolégica
«ensenanza-aprendizaje» solo se hace posible a partir del siglo XVII, en virtud de las
construcciones cartesianas, empiristas y de los cambios en las sociedades occidentales.
No es que los antiguos fueran incapaces de notar la existencia de un alumno y de un
ensenante, es que esas existencias se pensaban como efectos de la existencia del saber.
La forma mas depurada y explicita de una teoria antigua de la ensenanza la encontra-
mos en Agustin de Hipona de 369 DC (Agustin de Hipona, 1873), texto tardio, pero
que reune los principios regulares del pensamiento antiguo. Es Agustin quien en ese
texto define a la ensenanza en relacion al «sggnum», en su formulacion estoica, y plantea
que ensenar es del orden de la significacion, y en esto reside la dificultad, ya que el
hombre con sus sentidos y su razon es prisionero de las posibilidades de la significacién
para conocer. Agustin emplaza al docente y al discente, el que ensena y al que se ensena,
no como entidades egoicas de una praxis, sino como efectos del saber (scire), sometidos
al «cerco de los signos». El acceso a la verdad (veritas) se da en la iluminacién (#umi-
natio), recubrimiento cristiano de la reminiscencia platdnica en la gracia divina. Por eso
el docente sélo es capaz de amonestar (admonere) o advertir (animadverti), en los cuales
debe ubicarse la ensenanza humana.

Saber y Didactica

El surgimiento de la Didactica en el siglo XVII implicé jerarquizar los procedi-
mientos técnicos como via para acceder a la ensenanza. En su texto Diddctica Magna de
1632 (Coménio, 198 5)° de enorme influencia posterior, Comenius funda una tradicién

6 Su verdadero nombre era Juan Amés Komensky, pero se lo conocié por la version latina, Comenius,
de su apellido.
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discursiva nueva, de tipo instrumental y metddica; «instrumental» porque se presenta
como una respuesta a ;como hacer para ensenar? y «metédica» porque coloca a la en-
senanza en el plano de una mediacion en la transmision del conocimiento. El libro se
subtitula «arte de ensenar todo a todos», en el cual se ha visto un ideal «democratico»
moderno, ya que en la Edad Media no se ensefiaba casi a nadie (la ensefianza era res-
tricta en forma elitista) ni casi nada (porque existia un conjunto de restricciones acerca
de lo que era, eclesidsticamente, permitido ensenar). Comenius, como buen preliberal
luterano, hace suyo ese objetivo politico y lo argumenta en que se puede ensenar todo
a todos, siempre y cuando lo hagamos con meéfodo. Para €l, el éxito de la tarea de ense-
nanza se basaba en su caracter programado, en lo que se aglutinaron los nuevos valores
propios de la teoria de la ensenanza moderna, en el contexto de la expansion social del
saber y de sus destinatarios. El «<método de ensenanza» supuso la representacion de la
mente del educando, en ocasion de la cual el saber podia y debia ser puesto en diversos
ordenes, formatos y restricciones de temporalidad, que no son parte del saber en si
mismo, sino reacondicionamientos propios del método de ensenanza.

Esta nueva disciplina, «el arte de ensenar todo a todos», es precisamente nom-
brada «arte» (en el latin de Comenius, «ars»), que ciertamente no se refiere a la idea
posromdntica de «arte», que supone una dosis basica de «sortilegio», sino de «técnica»,
ya que «ars» es la traduccion que los latinos dieron al término griego ze/né. En cierta
forma, también al nacer la Diddctica nace el curriculum, porque el saber requiere ser
modalizado y temperado para que pueda incorporirselo a la institucion educativa.
Aunque la distincion posible entre saber y conocimiento supera en mucho a los efectos
que la Didactica pueda haber tenido respecto a ella, no debe escaparsenos que en
pocos otros espacios se hace més necesaria. En efecto, saber (latin vulgar del siglo X,
sapere’) hace referencia al intelecto, a la condicién de entender o entendimiento, mien-
tras que conocer (latin vulgar del siglo XTI, conoscere®) se refiere al acto de incorporar algo
ya representado. La teoria de la ensenanza hace asi su viraje hacia la transmision del
conocimiento, que supone la existencia de un saber ya conocido y acondicionado.

La teorfa moderna de la ensenanza se unio en la tradicion diddctica a la técnica
y a la metodologia, para concebir a la ensenanza en términos instrumentales. De esta
unién derivé necesariamente el interés por la relacion enseiianza-aprendizaje, esca-
samente manifiesta hasta fines del siglo XVIII, y que ya se esbozaba en los ensayos
sensualistas de Condillac en Francia y en el empirismo de Hume en el ambiente anglo-
sajon. Este interés se consagro a principios del siglo XX, para hacer de la teoria de la
ensenanza un complemento de la teoria del aprendizaje. L.os modelos propios de la psi-
cologia (conductistas, gessellianos, piagetianos, vigotskianos, cognitivistas, etc.) sirvie-
ron de formuladores centrales, a partir de los cuales la ensenanza, como complemento

7 Corominas (2005: p. 518). Es interesante que al mismo tiempo de referirse a la capacidad de
entendimiento, el término se refiera a la deteccién de los sabores gustativos.

8 Corominas (2005: p- 166). Véase que el sufijo «o» modifica el valor del término original (noscere),
adjuntando un valor de re-conocimiento, o co-conocimiento.
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de intervencion, debia ser explicitada. La relacion ensenanza-aprendizaje se consagro
como de naturaleza relativa o absolutamente transparente (de continuidad y de causa-
efecto) de acuerdo con las diferentes formulaciones.

La didactica adoptd progresivamente el caracter de una preceptiva para la practica,
mids o menos «reflexiva», pero que remite la teoria a la biblioteca justificativa o de «au-
toridad». Otro gran «didacta», Itard?, abrio la brecha a la psicologizacion y al tépico de
la ensenanza que pone al aprendiente en su centro, motivo repetido de la muy posterior
escuela nueva. Itard se tomaba el trabajo de ensenar a todos los que se consideraban
incapaces o muy limitados para aprender; a partir de estas experiencias experimento
metodolégicamente y escribio sus interesantes Relatorios.

Saber, Didactica y Sistemas de Ensefianza Basica

En la segunda mitad del siglo XIX se establecieron progresivamente «los sistemas
educativos» en la mayoria de los paises europeos y en algunos de las Américas, sobre
todo para la educacion elemental (primaria), con los caracteres positivistas y pragma-
tistas que los definen: sistematicos, organizados, progresivos y universalistas. Con las
variaciones del caso, estos sistemas fueron co-funcionales a los discursos del modelo
industrial, constituyéndose en una eficiente maquinaria de producir sistematicamente
sujetos con habilidades y conocimientos instrumentales para integrarse mas produc-
tivamente a la sociedad. En ese marco politico, la didactica pudo encontrarse con un
modelo en la psicologia que era ideal, tanto a los fines del industrialismo como a los
objetivos didacticos: el conductismo. No es original que la ensenanza del siglo XX
es un producto del conductismo y que éste, aunque negado en las programaciones,
justificaciones y cuestionado en los cursos de didactica, persiste en las practicas y se
refuerza con ellas.

El saber, incluido el conocimiento formalizado, en la ensenanza elemental aparece
con el subterfugio «contenido», ya que éste pierde toda relacion con sus origenes. Es
necesario no darle a esta comprobacion ninguna dramaticidad: al tratarse de ninos pe-
quenos, que se estan desarrollando organica, intelectual, social y afectivamente, no pa-
rece (y tal vez no sea) necesario que se les hagan presente las dindmicas de produccion
del conocimiento en cada una de las disciplinas que se amalgaman en la ensenanza ele-
mental. Exigir lo contrario seria no entender las finalidades que esa ensenanza tiene. En
los niveles medios, por el contrario, esa conformacion didactica puede ser preocupan-
te, y quiza esté en las bases del proceso de elementalizacion de la ensenanza media. No
obstante, lo que nos interesa senalar aqui no se refiere a la ponderacion de la Didactica

9 Vivi6 a fines del siglo XVIII y principios del XIX; era un abate y un médico que se dedicé a ense-
nar a los sordos, con el método manualista del abate De L’Epée que habia fundado el Instituto de
Sordomudos de Paris en 1754. Se lo conoce mejor porque fue el preceptor designado de Victor de
Aveyron, nifio o puber salvaje encontrado en 1800 en un bosque. Itard se dedicé no solamente a
ensenarle como pudiera a Victor, sino a escribir todo lo que hacia él como ensenante, ponderédndolo,
reflexionando sobre eso, analizandolo, sustituyéndolo por otra cosa, en una suerte de diddctica experi-
mental. Hay dos de los Relatorios de Itard que estdn publicados (Itard, 2000).
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en su adecuacion y en su eficiencia en los niveles de ensenanza para los cuales fue cons-
tituyéndose histéricamente, sino precisamente enfatizar ése vinculo constitutivo, y la
limitacion que para ella implica ocuparse de otras modalidades y niveles de ensenanza.

La «diddctica modernisima» ha asumido ciertas caracteristicas que la emplazan
como una disciplina de programacion y de control del ejercicio de la ensenanza, en-
tendida como intervencion en el proceso de aprendizaje, al cual se podra llamar con
multiples nombres, dependiendo de cual sea la teoria psicolégica que permita repre-
sentarlo: teoria del aprendizaje, teoria de las adquisiciones, teorias del desarrollo, teoria
de la maduracién, construccion, etc., dependiendo de cudl sea la teoria psicolégica que
sirva para describir ese proceso. La diddctica conserva un cierto nivel teérico de género
proximo, es decir, incorpora la estructura tedrica propia de la teoria psicolégica como
parte de la teoria diddctica y la reformula en funcién de un programa de utilizacion, de
puesta a punto en ocasién de un determinado objetivo, que estard fijado por la discipli-
na que se ensene, por el nivel escolar y por la corriente pedagdgica en que se inscriba
esta ensenanza en un determinado lugar.

Ensenanza y universidades

En el ambito universitario, la preocupacién por la ensenanza implicé una disrup-
cién discursiva, en la que se oponen entre si dos discursos complejos y polifacéticos: el
universitario y el didactico. Si recordamos la afirmacion de que el inzerés de la univer-
sidad por la enseiianza es extremadamente tardio, lo que debe ser relativizado en for-
ma enérgica, tal vez esta afirmacién cobre mas sentido si se la expresa como «e/ interés
de la universidad por la Diddctica (y tal vez por la Pedagogia) es tardio». En efecto, el
marco de referencia de aquella afirmacion y su reclamo se referian a la Diddctica y a
la Pedagogia, que, como vimos, tuvieron su génesis en el vinculo con la ensenanza y la
educacion elementales, y que son totalmente ajenas a las tradiciones universitarias. Esa
diddctica si faltaba en las universidades, y deberd faltar siempre, por diversas razones
que pretendemos senalar en este texto, y que los caminos hasta ahora transitados son
una buena muestra de inadecuacion. Para incorporarse a la universidad, la Didactica
tuvo que reconceptualizarse, proceso que todavia hoy es muy insuficiente, y que debe-
ria ser pensado sobre parametros muy diferentes a los que la tradicion de la didactica
se puede permitir.

A la universidad le compete igualmente la formacién de profesionales y la forma-
cién de investigadores, y quiza también otras formaciones que podamos sentir dife-
rentes a las anteriores, como las referentes a los artistas, tecnélogos y agentes sociales.
La importacion de la Didactica y la Pedagogia a los ambitos universitarios estuvo
motivada, como establecimos, por las necesidades de eficiencia en la formacién de
profesionales, sobre todo en contextos de masificacién. Nada indica que la formacion
de investigadores, sobre lo cual poco se dice en los dmbitos universitarios, haya sido
pensada alguna vez en términos didacticos, y quiza la situacion de la formacion de
artistas y agentes sociales sea todavia mas virgen. En la mayoria de las universidades,
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la formacion de profesionales y la formacion de investigadores no estdn normalmente
separadas, aunque en algunos dmbitos esta separacién es mds dréstica (con carreras
o trayectos separados, confinando la formacion para la investigacion a los posgrados,
etc.). En los hechos, la formacién de investigadores y la formacién de profesionales
adoptan las formas mas variadas a lo largo y a lo ancho de la universidad.

Otra cuestion que es necesario plantear en esta discusion es la referente a los mode-
los de ciencia. En la universidad, «ancha y ajena», los modelos de ciencia no son siempre
los mismos, cuestion que podemos referir a la «epistemologia», con la salvedad de que
ésta es algo mas que la produccion descontextualizada usual en filosofia. Los cientifi-
cos en general, sean los de las llamadas «ciencias duras» o los de las llamadas «ciencias
blandas» tienen mucho que aportar a esta discusion, quiza con cierto privilegio de
especificidad.

Tomemos por ejemplo las ciencias humanas y sociales: ;Qué modalidades, qué pro-
gramas de ciencia encontramos en las ciencias humanas y sociales, no solamente en esta
universidad sino también, en términos generales, en las universidades? Antes de que
podamos responder a esta pregunta, conviene senalar que esos programas son exclu-
sivamente los que alli se practican, se producen, se explicitan y se ensenan. Algunos
campos disciplinarios van a presentarnos formas muy sencillas de investigacion, con
concepciones de la ciencia elementales y bésicas, de exigencia minima, que podemos
llamar ¢jercicios exploratorios, que se basan en la elaboracion de categorias para explorar
fendmenos sociales; de hecho, mucho de lo que se produce actualmente en ciencias so-
ciales consiste en un comentario ordenado de los fenémenos (de qué se trata, qué otros
fenémenos lo circundan, qué interpretaciones cualitativas o cuantitativas se pueden
elaborar). Otro tipo de investigaciones son las estrictamente descriptivas: aquellas que
tienen una intencion de exhaustividad en el relevo y ordenamiento de algunos elemen-
tos propios de un campo o tema, con el establecimiento de categorias descriptivas; un
buen ejemplo de esta tendencia es la tradicién propia de la historiografia mas o menos
tradicional, en la cual el producto vale en la medida en que haya logrado sistematizar y
reproducir pormenorizadamente toda la informacién documentada que se pueda tomar
en cuenta. Existen también programas de ciencia experimentales, que tienen las carac-
teristicas de presentar una hipdtesis que se establece a partir de investigaciones explo-
ratorias y descriptivas anteriores; la investigacion o proceso de ese programa consiste
en comprobar o descartar experimentalmente esa hipotesis. En muchos territorios de
las ciencias humanas y sociales suelen predominar las investigaciones en la tradicion de
la investigacion zeoricamente orientada, consistente en interpretar los datos a partir de
una determinada teoria, en términos de presentarle esos datos a la teoria o de poner a la
teorfa en conversacion con un conjunto de datos. La investigacion tecnologica también
esta presente en las ciencias sociales y humanas, su objetivo es producir o mejorar una
determinada tecnologia; tengamos en cuenta, por ejemplo, que la sociologia produce
tecnologia social, que la antropologia produce tecnologia cultural y que la lingtiistica
puede producir tecnologias lingtiisticas. Bajo el nombre-bolsa de investigacion-accion,
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que aspira a que aquello que se investiga no se separe de la practica en un determinado
ambito, sea éste profesional, de ensenanza, de accion social y politica, se promue-
ven practicas investigativas que niegan la distancia del investigador y lo investigado.
Finalmente, nos encontramos con la investigacion tedrica, es decir, aquella que no tiene
ninguna otra intencién que la de producir, discutir, formular o reformular teorfa.

La larga (aunque sintética) enumeracién que hicimos en el parrafo anterior, cir-
cunscrito Unicamente a las ciencias humanas y sociales, tuvo la finalidad de mostrar
que cuando hablamos de ciencia no estamos hablando de una absoluta uniformidad.
Creemos que de esto se desprende nitidamente que cuando hablamos de la ensenanza
de estas modalidades de las ciencias tampoco nos encontramos con uniformidades,
cada modalidad ha de implicar una especificidad de ensenanza, porque ésta es necesa-
riamente subsidiaria de aquellas modalidades.

No esta de mds introducir aqui la pregunta ;cuando comienza la formacion de
investigadores? Es una pregunta que no tiene respuesta facil, y que se podria desmon-
tar en multiples otras: ;se puede esperar a que ingrese a una maestria para formar al
investigador? ;Se puede ensenar una ciencia sin requerir que el estudiante se ajuste al
funcionamiento de esa ciencia? ;Se puede ensenar una ciencia sin seguir sus proce-
dimientos propios? Estas preguntas podrian tener una respuesta afirmativa si se las
hacemos a un programador para los niveles de Primaria y Secundaria, donde nadie
tiene la expectativa de que los ninos o adolescentes que alli estudian se transformen en
cientificos en todas las ciencias que se les ensenan. En cambio, si se tratara de un pro-
gramador en la universidad, una respuesta afirmativa implicaria una onerosa confusion,
o pero aun, la certeza de que el programador es inadecuado para su funcion.

Como sabemos, Yves Chevallard (1998) introdujo un concepto que hace referencia
a estas cuestiones: la zansposicion diddctica. Este concepto implica que el pasaje de la
ciencia a la ensenanza se produce gracias a la constitucion de un «exto del saber», la
modalidad, la vida, la operatividad, y las faltas de saber propias de la ciencia se quedan
en ella, el texto del saber nos permite acceder a una versién candnica y estable de un
determinado saber. El «texto del saber» esta albergado en el programa a seguir, en los
contenidos de la formacion docente, en las indicaciones para la practica diaria y en
los manuales; constituye un «texto» en el sentido abstracto de la palabra, donde se fija
el saber por-ser-ensenado («designado para ser ensefiado», dice Chevallard) para cada
disciplina, ya que éstas no son factibles de ser ensenadas si no tienen los correspon-
dientes textos de saber designados. Ahora bien, cexiste la transposicién también en
la ensenanza de la ciencia que se hace en las universidades? A juzgar por el caracter
estrictamente estructural de la teoria de Chevallard, todo indicaria que la transposicién
ocurre siempre que se disponga una ensenanza, sin que el docente o el programador
puedan impedirla.

La ciencia, independientemente de su ensenanza, requiere también un «texto de
saber», de lo contrario el cientifico no podria fijar el resultado de sus indagaciones ni
trasmitirlo a los otros cientificos, y ademas si no existiera no habria memoria de los
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caminos de esa ciencia. Sin dudas, hay en toda practica cientifica una instancia de saber,
consistente en el bordeado del saber faltante sin el cual no seria ciencia, pero también
es necesaria una instancia de conocimiento, que asegura la continuidad y la comunica-
bilidad del quehacer cientifico. El «texto de saber» chevallardiano de la ensenanza es
correlativo a la «instancia de conocimiento» de la ciencia, con la diferencia de que es
una instancia que no viene-de ni vuelve-a la «instancia del saber», excepto por las fugas
que pueda tener algin estudiante en especial. Como estamos sugiriendo, tanto en la
practica cientifica como en la ensenanza universitaria parecen estructuralmente nece-
sarias las «instancias de conocimiento», pero a diferencia de otras formas de ensenanza
la ensenanza universitaria deberia, como la prictica cientifica, nutrirse también de las
«instancias del saber». Al cientifico le interesa muy relativamente lo que ya se sabe, que
puede quedar como pano de fondo de su practica, lo que identifica su practica con la
ciencia es una falta, un no-saber por el cual preguntar.

La ensenanza universitaria parece estar atrapada en esta disyuntiva agobiante: ;se
puede decir que se trata de una modalidad de ensenanza sin transposiciéon? Hay dos
respuestas inmediatas a esta pregunta: la primera, es que «depende de qué ensenanza
universitaria hablemos», la segunda es que «en tanto ensenanza si, pero la ensenan-
za universitaria es también algo diferente a la ensenanza». Con respecto a la primera
respuesta, debemos senalar que es atinada, ya que sabemos que amplios sectores de
la ensenanza universitaria, sobre todo en sus ambitos propedéuticos y definidamente
profesionalistas, no se diferencian grandemente de lo que pueda ser la mejor ensenanza
basica. Es sin dudas una respuesta que afecta bastante al narcisismo de los universita-
rios, pero seria imposible ponerla en duda. En relacion a la segunda, eso que hay en la
ensenanza universitaria que es también algo diferente a la ensenanza no puede ser otra
cosa que la proximidad del cientifico practicante en su puesto institucional y el estu-
diante que con €l se asocia. Es verdad que esta posibilidad depende de las estructuras
de la ensenanza misma, lo cual se logra cuando los programas de ensenanza acortan
las distancias entre ésta y la investigacion propiamente dicha y genuina, como suele
suceder en las carreras que tienen como objetivo formar investigadores, sea en el grado
o en el posgrado.

La transposicion, entendida como un fenémeno estructural y fuera del alcance del
ensefante no deberfa ser un problema. Esta es, quizds, una cuestién paradojal referida
a toda ensenanza: la ensenanza no parece ser del orden singular; el texto del saber, el
diseno didactico, la planificacion y el curriculum no toman en cuenta a nadie singular.
No obstante, en el proceso de la ensenanza, cada singularidad ocupa su lugar. Por este
motivo, si se ensefia ciencia existe siempre la posibilidad de que se /aga ciencia. 1La
ciencia, coartada por el texto del saber en sus dimensiones propias, resurge en el aula
para la singularidad del alumno e incluso de sus profesores. El problema es, proba-
blemente, de programacién: como el programa ampara los transitos singulares en los
cuales se hace posible el efecto ciencia.
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CAPITULO 3

Sobre la nocion de «ensefianza»
en las politicas universitarias uruguayas

La nocion de ensefanza

Este Capitulo redne los resultados de nuestra indagacion sobre la nocion de en-
sefianza, contenida en las discusiones, planificaciones y acciones en materia de po-
liticas universitarias en el Uruguay. El énfasis del analisis, por lo tanto, se pone en la
Universidad de la Republica, tnica existente como tal en el pais hasta 1980, aunque se
pretende realizar una contribucién que aporte también a la comprension de los proce-
sos de lo que se suele llamar «educacion superior» y «educacion terciaria».

Nuestro estudio ha requerido un tratamiento histérico y una periodizacién del pro-
ceso de la universidad uruguaya desde sus inciertos intuitos de fundacién en 1833 (Ley
Larranaga) hasta el cierre del siglo XX°. Sin embargo, nuestro marco de referencia no
implica un estudio historiografico en sentido estricto. De hecho, a los efectos histéri-
cos nos hemos servido ampliamente y sin mayores variaciones de las seneras obras de
Arturo Ardao (1945, 1950, 2008) y de Juan A. Oddone y Blanca Paris de Oddone
(Oddone y Paris, 1963, 1971, Paris de Oddone 2009), y hemos utilizado también los
productos de otros historiadores al respecto. A partir de ellas hemos podido establecer
nuestra periodizacion. Debido a nuestro objeto especifico de analisis, la «<nocién de en-
senanza», hemos tenido que incluir algunas variantes, que explicaremos en su momen-
to. Nuestro marco de referencia para el andlisis ha tomado en cuenta principalmente
los sentidos alojados tanto en los documentos como en las opiniones y practicas que se
han consignado en cada periodo, propendiendo a un estudio de naturaleza discursiva.

Utilizamos el término «nocion», y no otros mas taxonomicos que podriamos haber
elegido, porque consideramos que indica el cardcter complejo, opinable y relativo del
fenémeno en si de la ensenanza, en el cual es posible aislar muy diversos componentes y
que implica un tratamiento pluri-dimensional. El abordaje de todo el material recogido
nos sirvié para abrevar en torno a la nocién de ensenanza presente en cada uno de los
periodos considerados, para lo cual se tomaron en cuenta cuatro niveles o dimensiones
de andlisis desde los cuales es posible abordarla.

El primero de ellos es el nive/ politico. En este nivel debe tenerse en cuenta, funda-
mentalmente, cuales son o han sido los sentidos que los diversos proyectos politicos

10 El material recogido y analizado llega hasta el segundo periodo del Rector Rafael Guarga, culminado
en 2003, coincidentemente con el cierre del gobierno nacional del Partido Colorado presidido por
Jorge Batlle.
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de universidad han dado, en su marco de referencia, a la cuestién de la ensenanza,
incluyendo las politicas de inclusién, la jerarquizacién de la ensenanza profesional y
la formacion de investigadores y el valor que se atribuye a la funcién del docente
universitario™".

El segundo, es el nivel epistémico, o sea de los saberes que estan presentes en el pro-
ceso de ensenanza. Incluyo aqui, ademas de las diversas dimensiones de lo curricular,
la concepcion misma que del saber se formula, ya sea como acopio y conservacion de
conocimiento recibido o como su dimensién heuristica en la produccién de conoci-
miento original.

El tercero, es el nivel de sujeto, por lo cual entendemos las concepciones, a veces
expresadas en términos académicos explicitos y otras en términos de sentido comun,
referidas a los sujetos de la ensefianza (los ensefiantes) y a los sujetos del aprendizaje
(aprendientes), asi como a las configuraciones de la relacion entre ambos o «vinculo de
ensenanza.

El cuarto, determinado en gran parte por los anteriores, es el nive/ didactico. Ademas
de las propuestas tecnoldgicas acerca del como ensenar, hay aqui cuestiones teéricas
importantisimas, relacionadas a la naturaleza de los saberes que participan en la ense-
nanza, a las actitudes bésicas de los docentes ante su doble inscripciéon como produc-
tores y transpositores de conocimiento y a las figuras propuestas para el alumno y el
profesor, en el marco de referencia de las tradiciones universitarias propiamente dichas
en materia de ensenanza, que son en gran medida intrinsecas e intransferibles.

Al tomar estos tres niveles en cuenta, en forma integral, podremos adentrarnos con
especificidad en la nocién de ensenanza en las politicas universitarias uruguayas, como
objeto tedrico y como campo de actividad historico-discursivo. En este punto, convie-
ne hacer algunos senalamientos propedéuticos. En primer lugar, nuestra inquietud en
este texto se inaugura en la pretension de estudiar el proceso universitario desde uno
de sus parametros constitutivos ¢nzeriores, habida cuenta de que la ensenanza es uno de
los campos que dan sentido a la institucion y que implica una conspicua preocupacion
universitaria. En segundo lugar, es posible que en algunos aspectos o momentos del
analisis nuestras interpretaciones se aparten notoriamente de las ya establecidas en for-
ma candnica respecto a la historia y a los procesos universitarios; aparte las diferencias
de punto de vista que se senalaran en cada caso, también debe tenerse en cuenta que
observada desde uno de los procesos interiores la universidad se presenta con rasgos
diferenciados a su representacion mas exterior y de conjunto.

11 Enrigor, nos han interesado en especial los efectos al interno de la universidad de las politicas publicas
y la dimension interna de politicas universitarias.
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Hitos en la conformacion de la ensefianza universitaria uruguaya

La Universidad de la Republica fue fundada en 1833 e instalada formalmente en
1849 Tiene, por lo tanto, cien anos mas que el ternario investigacion-ensefianza-ex-
tension, que actualmente les parece a nuestros estudiantes una verdad arcadica. Cuando
en la segunda parte de la década de 1950 un grupo de universitarios uruguayos la
emprendié con fuerza en llevar a las ltimas consecuencias institucionales el espiritu y
el ideario de la Reforma de Cérdoba (1918), la Universidad de la Republica era muy
diferente a la que actualmente conocemos.

Los analisis de la universidad en Latinoamérica hasta ese entonces mostraban la au-
sencia de investigacion como proceso solidamente establecido en la propia estructura
de las casas de estudio que respondian a ese nombre, la presencia meramente acumula-
tiva de intelectuales o «cientifico-intelectuales» de tendencias libérrimas, el alejamiento
de los claustros de las necesidades de la sociedad y la predominancia de una actitud
profesionalista acritica’s.

Sin lugar a dudas, estos problemas no eran coyunturales, ni mucho menos urugua-
yos. Como sabemos, algunos de ellos —y sobre todo los referidos a los tres elementos
del ternario— eran temas de discusion que se venian arrastrando desde los siglos XV
y XVI en Europa, donde las universidades habian dejado caer la relacién ensenanza-
produccion de conocimiento que estuvo en su origen en los siglos XII y XIII, expul-
sando a los cientificos e intelectuales a las Academias y consagrandose exclusivamente
a la ensenanza'. Ni siquiera en el siglo XVIII y principios del XIX, con la reforma
alemana de Wilhelm von Humboldt en la Universidad de Berlin (1810), se pudo rever-
tir realmente esta separacion, que se fue arraigando en los diferentes paises europeos.

En términos generales, en Latinoamérica habriamos heredado la tradicién universi-
taria europea en la etapa colonial, mediante las experiencias transplantadas de las eli-
tistas y arcaicas tradiciones ibéricas, fuertemente determinadas por visiones teoldgicas

12 La corrientemente llamada «Ley Larrafaga» (Uruguay, 1833) consagré la aspiracién de un centro
universitario, que alli se donomina inicamente Universidady que se llamé en 1838 Universidad Mayor
de la Repiiblica por Decreto de Manuel Oribe (Uruguay, 1838, art. 1°), aunque ésta sélo se instald
por Decreto de Joaquin Sudrez en 1849 (Uruguay, 1849a). En este tltimo caso, la denominacién es
Universidad de la Repiiblica (Uruguay, 1849a: art. 1°). Otras denominaciones, como Casa de Estudios
Generales, Casa de Eswudios (en el perfodo 1833-1849), y Universidad de Montevideo (1849 en
adelante) también fueron utilizadas. Bentancur Diaz (1989) ha analizado este proceso denominador
con detalle.

13 En parte, éstos son los pardmetros del analisis de Riveiro (1968).

14 Bayen (1978) hace un andlisis muy cauteloso de este proceso. Debe tenerse en cuenta que, en sentido
estricto, la antigua universidad de los siglos XII y XIII no hacifa investigacién en sentido moderno,
sino que era sobre todo «una especie de conservatorio» en el cual, de todos modos, se practicaba «la
discusién y el perfeccionamiento intelectual» (Vignaux, 1954: p. 32). Sin dudas, hacfa «produccién de
conocimiento», aunque en un formato escoldstico muy diferente al de la ciencia moderna posterior al

siglo XVIIL.
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del saber y la ensenanza’s. Con ellas, de hecho, no venian exactamente los problemas ni
las discusiones de la tradicion europea en general, fuertemente influidas por el espiritu
cientifico y el iluminismo, sino los quizd mas escolaticos que presentaban las arcai-
cas instituciones de educacion superior espanolas. Sin embargo, y como bien indica
Ribeiro (1968: p. 35), serfa una falacia suponer que nuestras universidades —y en par-
ticular la uruguaya— son de filiacion estrictamente ibérica. Las reformas racionalistas
y positivistas, de neto corte liberal provenientes principalmente de la universidad fran-
cesa posnapolednica, que se fueron operando en la universidad uruguaya entre 1870y
1930,y el empuje de la revolucién industrial, modificaron su estructura y sus sentidos
basicos. Al igual que en la educacion basica (inicialmente primaria y posteriormen-
te también secundaria), el «industrialismo» y la sociedad capitalista dieron a nuestras
universidades su perfil contemporaneo, siempre albergando un profundo liberalismo,
muchas veces contrahegemonico.

En lo que respecta a la Universidad de la Republica, pueden senalarse hitos funda-
mentales en materia de marcos de referencia discursivos, relacionados con épocas de
su historia, y que construyeron espacios para la conceptualizacion de la ensenanza. A
los efectos de periodizar esta continuidad, podemos valernos del siguiente esquema, no
sin anunciar desde el inicio que le atribuimos un valor relativo:

1. 1833-1849: Ensenanza indefinida

1849-1885: Ensenanza en la universidad «Vieja»
1885-193 5: Ensenanza profesional en la universidad «Nueva»
1935-1958: Ensenanza superior «propiamente dicha»

2
3
4
5- 1958-1968: Ensenanza como parte dependiente del ternario

6. 1968-1973: Atisbos de la concepcion de la ensenanza como «préctica»

7. 1973-1985: Concepcion tecnicista de la ensenanza

8. 1985-2005: Concepcion de la ensenanza como «practica»

En cada uno de estos «momentos» las composiciones discursivas referidas al lugar
de la enseiianza en las politicas universitarias fueron expresadas con mucha claridad,

sin que necesariamente se tuviera una nocion intrinseca y explicita de la misma.

La ensefianza indefinida (1833-1849)

Inmediatamente después de instalado el novel estado uruguayo (1830), surgié la
iniciativa de constituir una universidad que fuera su correlato. La Ley correspondiente
fue presentada en el Senado en 1832 por Ddmaso Antonio Larranaga, y aprobada en
1833 (Uruguay, 1833). Aunque el Art. 13 habla de «a Universidad», ésta recibi6 en la
papeleria y en los usos de la época hasta 1849 el nombre de Casa de Estudios Generales

15 En su andlisis de la «filosofia pre-universitaria» en el Uruguay (entendida como aquella anterior al
establecimiento de la Universidad en 1849), senala Ardao (1945) con mucho detalle el caracter de esta
ensenanza escoldstica, fuertemente influida por un tomismo conservador y nemotécnico. Sin embargo,
también senala la temprana inclusién de ciertos elementos de la filosofia y la ciencia modernas, y a
inicios del siglo XIX algunos elementos emergentes del espiritu iluminista francés.
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o mds simplemente Casa de Fstudios. En 1836, al establecerse el primer Reglamento de
Estudios (Uruguay, 1836) constaba de cinco cdtedras reales (de las nueve creadas en la
Ley de 1833): latin, filosofia, matemdticas, teologia y jurisprudencia, que debian dic-
tarse en ese orden; para la teologia y la jurisprudencia se creaban Facultades. En 1838,
el Presidente Oribe decreta la institucion de la «casa de estudios generales establecida
en esta capital, con el cardcter de Universidad Mayor de la Repiblica» (Uruguay, 1838,
art. 1°) y envi6 un proyecto de Ley Orgénica de ésta, elaborado por Larrafiaga en
base a un estudio previo de varias universidades europeas y de la de Buenos Aires. Sin
embargo, este proyecto (que se considera perdido) no llegé a ser considerado debido
al sitio de la ciudad®®. La institucién efectiva (con su respectiva ley orgénica) debid
esperar hasta 1849, en el Gobierno del Presidente Joaquin Sudrez (Uruguay, 1849a,
1849b, Ardao, 2008: p. 9-10).

Una primera marca a senalar en la Universidad Mayor o Casa de Estudios entre
1833 y 1849 es la dispersion de las catedras y la indefinicion de los estudios. Se intent6
dar a éstas alguna estructura y mayor control y promocién en el proyecto de organiza-
cién de Larranaga (1838) que no llego a ser tratado. Aun asi, y a pesar de la ineficien-
cia o impotencia que caracterizo a esta empresa, las ideas constitutivas de Larranaga,
Oribe y Suarez, que fueron los gobernantes que llevaron adelante la iniciativa, merecen
ser consideradas en si mismas. Es importante senalar que los tres tuvieron muy claro
que la universidad era una necesidad nacional y del estado, y que este vinculo, univer-
sidad-estado, debia ponerse muy por lo alto. En efecto, los gérmenes de la adopcion
del «<modelo napoléonico», caracterizado por concebir a la universidad como una gran
institucion estatal de ensenanza que aglutinara a todos los niveles de ésta, primarios,
secundarios y superiores, idea fuerte que va a constituirse en la primera Ley Organica
de 1849 (Uruguay, 1849b), debe ser analizada con cierto detenimiento.

Durante la Colonia, Montevideo utiliz6 para un muy pequeno grupo de jévenes
patricios los servicios de las universidades argentinas (sobre todo las de Cérdoba y
Buenos Aires) y de las europeas en menor medida. En el ambito local, los estudios
«superiores», en el sentido de no elementales, eran suministrados principalmente por
los Franciscanos en el Colegio San Bernardino, del cual se ocuparon a la expulsién de
los Jesuitas en 1767, y en 1843 se estableci6 (a la vuelta de los jesuitas al Uruguay) el
Colegio Oriental de Humanidades (Paris de Oddone, 2009: p. 13-15). Sin embargo,
entre estas instituciones religiosas y la Casa de Estudios no hubo continuidad, mas que
la determinada por algunos docentes de espiritu liberal que pasaron de aquellas a ésta.
Hecho interesante, relacionado con la escision entre liberales y religiosos, nos muestra
una impronta estatista y de «laicidad» ya desde el comienzo. Cuando en 1847 Sudrez
dispone la ereccion del Instituto de Instruccion Publica, el decreto respectivo reclama
para el Estado el monopolio de la ensenanza,

16 De hecho, en ese ano las catedras quedaron desarticuladas por el sitio de la ciudad. Es importante
recordar que el periodo era de enorme inestabilidad politica, con varios levantamientos armados
sucesivos y con una larga guerra (la «Guerra Grande», 1843-1851).
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La educacién del hombre es el germen creador de la prosperidad de las Naciones y de la

felicidad de los Pueblos, porque en ella reside el saber, que da las buenas instituciones,

y la virtud, que las consolida y arraiga en las costumbres. El cuidado de su desarrollo,

de su aplicacion y su tendencia, no puede ser, pues, la obra de la especulacion, de las

creencias individuales, 6 de los intereses de secta. Esa atribucién es Exclusiva de los

Gobiernos. Mandatarios tinicos de los Pueblos que representan [...| (Uruguay, Exposicién

de Motivos, 1847, p. 475)

A pesar de la separacion que resulta evidente entre la ensenanza regida por el Estado
y cierta pretension religiosa de dominio sobre ésta, el resultado final no parece haber
sido otro que la subsistencia de las pricticas escoldsticas peninsulares (espafiolas) que
atravesaban a los posibles docentes de las catedras, independientemente de su factible
credo liberal, aunque con excepciones (Ardao, 1945)".

Junto a que los objetivos de la ensefianza estaban muy poco claros (en términos
curriculares y en virtud de alguna preparacion especifica), ésta debe ser caracterizada
como muy #ndefinida en sus modalidades, lo que resulta més evidente si se la considera
en relacion a la pretension de mantener un continuo no claramente fracturado entre los
niveles basicos y los «superiores».

En el periodo 1833-18409, la universidad fue mds bien una aspiracion que una rea-
lidad, aun cuando esta aspiracion estuviera cargada de sentidos y de proyectos.

La ensefianza en la universidad «Vieja» (1849-1885)

A pesar del caos politico que caracterizoé al periodo 1838-1851, se hacen posibles
algunos avances desde 1847, en la forma de actos politicos y sociales, que abonaron la
instalacion de la universidad y su organizacion juridica en 1849. En materia de edu-
cacion y ensenanza, deben senalarse dos hechos fundamentales, ocurridos los dos en
1847: el establecimiento del Gimnasio Nacional, de caracter inicialmente privado, y
el Decreto de creacién del Znstituto de Instruccion Piblica™®. Segiin Ardao (2008: p.
37), el primero proporciond a la universidad su plantel docente inicial; por su parte, el
segundo le ofreci6 su plantel directivo.

El argentino Luis José de la Pena y Carlos Palomar abrieron un centro privado de
ensenanza primaria y secundaria (o «superior»“?) con el nombre de Gimmnasio. En las
evaluaciones inmediatas, y dada la carencia de un centro semejante en la ciudad, Sudrez
lo oficializ6*° con el nombre de Gimnasio Nacional, lo declaré gratuito, seleccioné a

17 Sin embargo, como sabemos, el problema de separar las posiciones religiosas (luego concebidas como
«espiritualistas») y las liberales (caracterizadas mds tarde como «racionalistas» y «positivistas») contintia
hasta el «triunfo» de los segundos a fines del siglo XIX.

18 Es justo recordar que en 1843 se habia establecido también el Colegio Oriental de Humanidades,
entidad de estudios primarios medios (a veces también citados como «superiores») de la Compafifa de
Jesus (Jesuitas).

19 Como veremos mds adelante, en aquella época los estudios secundarios o medios solian denominarse
también «superiores».

20 No hemos encontrado este Decreto en el ordenamiento de Alonso Criado, pero Ardao lo cita; en
rigor, el decreto decia «queda colocado bajo la especial proteccién del gobierno» (Ardao, 2008:37).
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los alumnos, aprob¢ el plan de estudios de de la Pena y estableci6 el valor de los cursos
para las carreras profesionales. Casi en el mismo mes, se cre6 el Znstituto de Instruccion
Publica, destinado esencialmente al control de la ensenanza primaria, que segin el
decreto tenia que «promover, difundir, uniformizar, sistematizar y metodologizar la
educacion publica», atribuyéndole también el cometido de «autorizar o negar la apertu-
ra o continuacién de todo establecimiento de educacion» y «vigilar cuidadosamente la
observancia del mas perfecto acuerdo entre la ensenanza y las creencias politicas y reli-
giosas que sirven de base a la organizacién social de la Repiblica» (Uruguay 1847, art.
1°), entre otras. Tres de los miembros de esta institucién creada, Herrera y Obes, de la
Pena y Palomeque, integraron posteriormente la trilogia organizadora de la universi-
dad. El Instituto tenfa, hasta tanto, cardcter «supletorio» de la universidad (recordemos
que desde 1833 a ésta le correspondia la direccion de toda la ensenanza nacional, o
«monopolio»).

Dedicamos un espacio amplio a estos antecedentes inmediatos de la instalacion
de la Universidad Mayor de la Repiiblica (aunque usualmente llamada Universidad
de Montevideo) en 1849, porque ésta no habria de entenderse sin ellos. En los hechos,
la universidad instalada en 1849 era la suma del Gimnasio, del Instituto y de las ca-
tedras que se fueron generando desde 18313. Efectivamente, la universidad pasé a in-
cluir organicamente la ensenanza primaria, la secundaria y la «cientifica y profesional»
(Uruguay, 1849b, art. 1°), en un tipico acto liberal-estatista, con un reflejo propio del
romanticismo, y en la tradicion del modelo francés o «universidad napoléonica». Paris
de Oddone lo expresa en estos términos:

[..] idea de lograr, consumada ya la independencia politica, la independencia mental de
América; librar al pais por la educacién, de los hébitos politico-sociales que le aque-
jaban a modo de legado del coloniaje. En una palabra, la constitucién definitiva de la
nacionalidad ddndole un espiritu propio por la educacion del pueblo y la elevacién de
su nivel cultural, preocupacién comin de las e/izes ilustradas sudamericanas [...] (Paris de
Oddone, 2009: p. 20).

En términos estrictos, los estudios establecidos por los documentos de 1849
(Uruguay, 1849a, 1849b) determinaban tres niveles, cuyos nombres eran: la enseianza
primaria, la ensefianza secundaria y la ensefianza cientifica y profesional. Esta ultima
se organizé en cuatro Facultades (Uruguay, 1849b, arts. 13 a 25):

También debe considerarse que este acto gubernamental «privatizador» puede interpretarse en
direccion a la aversién que estos gobiernos tenian respecto a la ensenanza privada, lo cual explica que
en casi un mismo acto creara el Justituto de Instruccion Piblica. Paris de Oddone (2009: p. 17-18
y ss.) interpreta también que la autorizacién y posterior nacionalizacién del Gimnasio fue un acto
vinculado a la persecucion que Sudrez y su ministro Herrera y Obes llevaron adelante contra los
jesuitas del Colegio Oriental de Humanidades, orillado a desaparecer, y cuyo traslado voluntario a la
Casa de Ejercicios fue impedido por el gobierno para que alli se instalara el Gimnasio. La aprension
general contra los Jesuitas abarcaba a algunos clérigos, como el propio de la Pena, exiliado argentino
perteneciente al clero regular.
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1. Facultad de Ciencias Naturales (que comprendia la ensenanza de Matematicas
Trascendentales, Dibujo, Principios de Agricultura, de Botanica, de Quimica,
de Navegacién y de Arquitectura)

o. Facultad de Medicina (incluye dos ramas: Medicina y Cirugia, con doce mate-
rias; y Farmacia, con nueve)

3. Facultad de Jurisprudencia (que incluia cuatro dmbitos especificos: Derecho
Civil, Mercantil, Pablico y de Gentes, y Economia Politica)

4. Facultad de Teologia (cuyos curricula integraban: Teologia Dogmatica, Teologia
Moral, Derecho Canénico e Historia Eclesidstica)

En realidad, de esas cuatro Facultades sélo entré a funcionar la de Jurisprudencia,
que presidié por muchos anos la tendencia del pensamiento universitario en este pe-
riodo, de lo cual debemos considerar las matrices de una ensenanza que le es carac-
teristica. Las de Ciencias Naturales** y Teologia no llegaron a cristalizar nunca en el
esquema universitario propiamente dicho, la de Medicina fue instalada en 1876 con
muchas dificultades (Ardao, 2008: p. 42-43).

La presencia de la Ensefianza Primaria en el esquema universitario no produ-
jo efectos evidentes, porque, como sefiala Ardao (2008: p. 45) su inclusién fue mds
bien «nominal», y su separacion a partir de 1877 no alteré en nada la vida universi-
taria. Interesan mucho mas los efectos producidos por la inclusion de la Ensenanza
Secundaria. En este caso, puede decirse que entre 1850, en que comenzaron los cursos,
y 1885, fue ésta la que dio a la Universidad de Montevideo su perfil de ensenanza, con
los primeros atisbos formales de la Facultad de Jurisprudencia unos anos mas tarde,
que en materia de ensenanza se regia por pardmetros semejantes a los de los estudios
secundarios, y la de Medicina, que por su naturaleza incorporaba otros muy distintos,
pero solo sobre el final del periodo.

Un hecho interesante debe senalarse: ninguno de los investigadores que exploraron
las cuestiones de la Universidad de Montevideo en el periodo de la Universidad Vieja
(1849-1885) hace referencias a las concepciones de la ensenanza y mucho menos a las
practicas de ensenanza. En el contexto de esas investigaciones (fundamentalmente en
la de Ardao, 1950), el factor mds manifiesto a la dimensién epistémica de la ensefianza
es el que opuso a los espiritualistas, a los racionalistas y a los positivistas, sobre todo
por su querella respecto a los programas de filosofia y a la posterior querella entre los
«jurisprudencialistas» y los médicos sobre el final del periodo, que parecen, por lo me-
nos para Ardao, estar comprendidas en las primeras, y que analizaremos mas adelante.
Estas posiciones encontradas, que estdn en la base del conflicto que determiné el pa-
saje de la «Universidad Vieja» a la «Universidad Nueva» en la década de 1880, pueden
completarse con las tendencias teleologicas de formacion del ciudadano, correlato de

21 En este caso, algunas de sus disciplinas constitutivas se convirtieron en Facultades auténomas a partir
de 1900 (Ingenierfa, Agronomia, Arquitectura y Quimica), otras integraron en 1946 el cuadro de la
Facultad de Humanidades y Ciencias. Algunas de ellas (sobre todo las consideradas «ciencias bésicas»)
se practicaron sobre todo en la seccién de Ensenanza Secundaria y Preparatorios desde 188 5, al igual
que las disciplinas humanisticas.
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un estado independiente y su fuerte perfil romantico, que se corresponde con la di-
mension politica, pero nada nos dicen de los otros niveles de la nocion de ensenanza, a
saber las practicas diddcticas y la dimension del sujeto.

Es altamente probable que los aspectos relativos a las practicas didacticas, a la con-
cepcion del ensenante y del aprendiente y al vinculo docente-alumno se les escaparan a
los historiadores citados, ya que éstos oscilan, siempre en términos de abordajes macro,
entre la historia factual con cierto componente hermenéutico y la historia de las ideas.
Sin embargo, es para nosotros frustrante que tampoco en el conjunto documental ex-
plorado nos encontremos con alusiones a este respecto. Sin lugar a dudas los uruguayos
entre 1849 y 1885 estaban bastante lejos de poder percibir estas cuestiones, para ellos
probablemente del orden de la «minucia», a pesar de que éstas preocupaban ya hacia
mucho a los europeos, a juzgar por la tradicién iniciada por Itard en la primera década
del siglo (Itard, 2000) en la escuela francesa y por Herbart unos anos mas tarde en la
escuela alemana (Herbart, 1939)**. Sin embargo, las criticas a las formas de ensefiar
en esta fase de la universidad uruguaya de los autores posteriores nos dan suficientes
indicaciones, sobre todo lo que encontramos en la polémica Varela/Ramirez de 1876
(Varela y Ramirez, 196 5) y el conjunto de comentarios dispersos de Vasquez Acevedo
y otros actores de la Universidad Nueva, que analizaremos mds adelante.

Es muy evidente que los productos de la Sociedad de Amigos de la Educacion
Popular que integraran Varela y Ramirez y otros destacados actores de la época, tuvo
sus efectos tanto en los futuros de la ensenanza primaria como en los de la ensenanza
secundaria y la «superior» impartida en las facultades universitarias. Sin embargo, y a
pesar del hecho de que casi todos sus miembros fueran de una u otra manera «univer-
sitarios», los efectos fueron distintos en un caso y en el otro. Sumariamente se puede
afirmar, empero, que las décadas de 1860 y 1870 fueron un «abrealas» para la cuestion
de la ensenanza en el pais, posibilitando el inicio de la tradicion vareliana, primarista
y normalista, y la incorporacion de formas de concebir la ensenanza universitaria en
términos positivistas (relacién ensenanza-ciencia positiva) y pragmatista (eficiencia de
la ensenanza profesionalista).

En cierta forma, podemos decir que toda la ensenanza secundaria y posterior a
ésta (la brindada principalmente en la Facultad de Jurisprudencia) tenia los siguientes
caracteres:

1. La ensenanza se impartia fundamentalmente en marcos de referencia escolasti-
cos, claramente regidos todavia por el criterio de la autoridad del docente, en
una permanente actitud de dictado frontal expositivo de la dogmatica, lo que
determinaba la excesiva estabilizacién del conocimiento y, en algunos casos, su
obsolesencia.

22 De hecho, en el contexto nacional, estas cuestiones fueron de interés mucho mas tarde, bajo los efectos
de la Psicologia Pedagégica positivista de Berra (1878), que poco acabé interesando a Varela y a sus
seguidores inmediatos y seguramente menos a los universitarios de la época.
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2. Para toda la ensenanza se elegian, y se enumeraban con parsimonia, aun en los

decretos del gobierno, los textos, en caracter de manuales, que debian utilizarse.

3. La forma de la evaluacion, también propuesta y legislada, debian acogerse a la

validacion de la nemotecnia.

4. En los docentes, principalmente en los Doctores, como se los llamaba, era nor-

mal una actitud autoritaria.

5- La ensenanza tenia escasamente un senzido prdctico y nunca un sentido

experimental.

Conviene recordar, como pano de fondo, las criticas de Varela a las practicas uni-
versitarias de la época, contenidas en la primera parte de la Legislacion Escolar, y que
el Rector Ramirez caracterizé como «La paliza» al iniciar con aquel su polémica de
1876 (Varela y Ramirez, 1965). Aunque estas criticas son muchas y muy complejas,
no caben dudas de que a lo largo de la discusion, los puntos senalados por nosotros del
1 al 5 estan todos presentes, tanto en las acusaciones de Varela como en las defensas
de Ramirez.

Debemos tener en cuenta que el modelo de ensenanza universitaria de la época
pagaba su tributo a la presencia marcante de los estudios de derecho, muchas veces
caracterizados en su tradicion histérica por los mismos pardmetros que aqui senalamos.
De hecho, ellos regian los destinos ensenantes de la universidad, ya que sélo en 1876
los claustros comenzaron a contener efectivamente otro tipo de estudios profesionales,
a saber la catedra de Economia Politica en 1860 (ver su andlisis en Paris de Oddone,
2000, p. I 18-146) y los de Medicina y Farmacia (a partir de 1876), que por su propia
naturaleza tenfan una relacion intrinseca con las actitudes experimentales?s.

La ensefianza Profesional y la universidad «Nueva» (1885-1935)

La «universidad Nueva» es la que se construy6 a partir del denominado «proceso de
modernizacion», a fines del siglo XIX| en el marco de una exposicién destacable de la
casa de estudios a las ideas racionalistas y positivistas y a las transformaciones politicas
propias de la impronta burguesa y liberal, que hizo suyo el «ideal de progreso», pero
también a la consolidacion de una sociedad democratica civil ante los desbordes mili-
taristas. Paris de Oddone (2009), Oddone y Paris (1971, Tomo 1) y a Ardao (1950,
2008) han estudiado detalladisimamente este periodo. Serfa, no obstante, impropio
reducir los procesos universitarios a los parametros senalados, que no dejan de ser
particularmente esquematicos, tanto en lo que se refiere a su insercion politico-socio-
economica, como a las ideas filosoficas imperantes en su seno. En lo que dice de las
opciones universitarias en este marco de referencia, se hace necesaria una mayor ex-
plicitacion de aquello que es intrinseco de la universidad, en tanto espacio referido al
cuidado del conocimiento acumulado, a la produccion de conocimiento original, a su
ensenanza y a su difusion.

23 Aunque no podemos desarrollarlas aqui, son de particular interés las consideraciones acerca de la
dogmatica en la ensenanza del derecho de Bardazano (2005) como modelo epistémico constituido.
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La Universidad que funcionaba en el periodo 1880-188 5, con la ampliacién desde
1876 de las «carreras» que dictaba, experimentaba fundamentalmente cuatro procesos
simultaneos:

1. el crecimiento en cobertura, como resultado de los procesos de urbanizacion y

conformacion de una incipiente «clase media»;

2. la expansion de las disciplinas que fue necesario absorber, por su propia inquie-

tud universalista;

3. la aspiracion-exigencia de consagrarse fundamentalmente a la_formacion de pro-

Jesionales liberales (abogados, médicos, ingenieros, etc.) y

4. las modalidades de su ensefianza, en un registro bipolar de calidad y eficiencia.

De alguna manera, y con variantes, el perfil de los centros universitarios de la lla-
mada «Universidad Vieja» y de sus conductores era dcidamente cuestionado por los
actores de la época, como ya se ha senalado. Se los acusaba de ser meros aplicadores
ineficientes y rutinarios del conocimiento producido en otros espacios geograficos, sin
produccion propia y con una inoperante accion de difusion de saberes y tecnologias.
La cuestion de la ineficiencia era, en alguin sentido, el factor predominante de estas cri-
ticas, por lo cual la Zey de 71885 (Uruguay, 1886), que consagra algunas de esas ideas
renovadoras, puede hoy leerse a partir de esa exigencia.

La Zey de 1885 puso orden y dio a la Universidad su perfil de «Institucién» dirigi-
da a ciertos fines y con organizacion consecuente a ellos: se reorganizé la Facultad de
Medicina (tenida como anticuada y carente de dimension cientifica), se increment6 el
alcance de la Facultad de Derecho, se fundé la de Matematicas y se regularon, como
dependencias universitarias, la Ensenanza Secundaria y la Ensenanza Preparatoria. La
Ley presentaba algin grado de autonomizacion universitaria respecto a los gobiernos
nacionales, lo que fue eliminado en la siguiente (Uruguay, 1910), en la que ademds se
consagra la autonomia interna y la autosuficiencia de cada Facultad, ya presente ta-
citamente en la de 1885. L.a tensién entre las tendencias autonomistas «plenas» (en el
sentido de una universidad auténoma respecto al gobierno nacional) y las tendencias
autonomistas «internas» (autonomia de cada facultad), que fueron representadas dife-
rentemente en las Leyes Organicas de 1885 y 1909, podia considerarse un problema
severamente senalado aun en 1938:

Asi es [se refiere a que «el actual Consejo Central Universitario no gobierna la

Universidad, teniendo casi exclusivamente una funcién representativa»|, en efecto, como

consecuencia de la marcada autonomia que cada facultad tiene ante el Consejo Central,

de tal manera que, de hecho, no es la Universidad un ente auténomo sino tantos entes au-

ténomos como facultades la componen, y nuestro cédigo fundamental no establece una

instruccién superior compuesta de nueve entes auténomos (Williman, 1938, p. 98-99)

La opinion de Williman*4, mas alld de su postura liberal-conservadora, refleja una
preocupacion generalizada. La «federacion de facultades auténomas» es, a causa del

24 Se trata de José Claudio Williman, hijo de Claudio Williman que fue Presidente de la Republica,
y padre de José Claudio Williman (h), docente de notable actuacién en las instituciones educativas
nacionales. En ese ano 1938 presentd un proyecto de Ley Orgénica (Proyecio de Ley. Fines de la
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crecimiento universitario no disenado sistematicamente en los albores del siglo XX, un
problema evidente. En lo que nos interesa aqui, y como senalaremos en el capitulo 6,
este hecho debe correlacionarse con la supervivencia de la diversidad en cuanto a las
nociones de ensenanza, que hacen que cada facultad y servicio parezca, en ocasiones,
fijados en modelos de ensenanza universitaria anclados en pasados distinguibles.

En el contexto de 1880-1890 puede decirse que la universidad tuvo una opor-
tunidad de plantearse la cuestién de la especificidad de su ensenanza, en su sentido,
modalidades y problemas, y lo hizo a su manera en torno a la formacion de profesiona-
les, como analizaremos un poco mas adelante. Sin embargo, es necesario anotar que la
incorporacion y ampliacién de los estudios médicos incorporé una versiéon nueva de la
naturaleza de la transmision del saber, imponiendo las modalidades experimentalistas
contrapuestas a la ensenanza dogmatica imperante en el periodo anterior, caracteriza-
do en gran parte por los 7ores de la jurisprudencia.

La Universidad Nueva se constituye como una «federacién de facultades», incluyen-
do la de Estudios Secundarios y Preparatorios. En 1877 se habia aprobado el Decreto-
Ley de Educacion Comuin (Uruguay, 1878) que segrego6 la Ensenanza Primaria de la
universidad, restringiendo minimamente la dimension estructural «napolednica» de la
Universidad de Montevideo, aunque ésta no ha dejado nunca de presentar ese cardcter,
a pesar de la escisién posterior de Ensenanza Secundaria en 1935 (Uruguay, 1935)*.
Como hemos visto, a partir del proyecto Larranaga de 1833 (con el cual se «funda» y
disena la universidad) la universidad uruguaya adquiere su cardcter basico estructural
y de objetivos. Este caracter no se inspiré en el modelo berlinés de 1810, propuesto
por Wilhelm von Humboldt (que postulaba la unidad de la ensenanza y la investi-
gacion cientifica y humanistica), sino en modelos Argentinos, Ingleses y Espafioles,
pero preponderantemente en el modelo napolednico, que concebia a la universidad
como un gran aparato de administracion de toda la ensenanza como funcién del esta-
do (Maggiolo, 1986, p. 9). Esto incluye, en la terminologia de la época, la ensenanza
primaria, la ensenanza secundaria, y la ensenanza superior, aunque el cardcter de esta
ultima se defina precariamente por simple cotejo: es la que viene después de la ense-
nanza secundaria. En este punto del proceso, propio de las décadas de 1880 y 189o0,
hay un notorio apartamiento progresivo de aquel modelo de universidad napoléonico,
aunque sin embargo no necesariamente una aproximacion conceptual y factica al mo-
delo berlinés.

Para los positivistas, que se agruparon en torno a la figura rectoral de Alfredo
Vasquez Acevedo, la Universidad estaba llamada a muy altos cometidos sociales y poli-
ticos. Vasquez Acevedo, abogado y educador, fue nombrado Rector de la Universidad
para el periodo 1880-1882, ocupé por designacion del Gobierno este cargo en 1884

Universidad, que luce en copia en el libro citado), en el cual se legislaria una universidad no auténoma,
con muy fuerte dependencia del Poder Ejecutivo.

25 Aunque trataremos de esta separacion mds adelante, conviene senalar que ésta tuvo sus efectos sobre
la redefinicién universitaria, en forma aguda y de naturaleza critica, proceso que ya venia gestdndose
desde los anos de 189go.
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ante la destitucién de Carlos Maria Ramirez y luego fue designado para el mismo en
base a una terna desde 188 5 y continu6 en esa funcion casi ininterrumpidamente hasta
1899. Bajo su influjo se aprobd la Zey Organica de 1885 (Uruguay, 1886). Hombre
joven (36 anos al ocupar su primer rectorado) represent6 con José Pedro Varela, a pe-
sar de ciertas distancias que generalmente se pasan por alto, el empuje renovador de la
educacion uruguaya. Aunque se lo incluye como lider de los «positivistas», es necesario
senalar que no tuvo preocupaciones filoséficas. Su obra fue fundamentalmente practi-
ca, como lo sefialé Ardao (1950, p. 121), y hasta el presente no ha sido estudiada con
la profundidad que merece, tal vez porque escribié muy poco, con excepcion de tra-
tados juridicos y algunos textos para ensenanza primaria*®. Este «espiritu pragmaético»,
semejante en algin aspecto al de José Pedro Varela, es una pista muy prometedora,
para entender qué sentido tuvo, como efecto en el cotidiano universitario, su postura
respecto a la ensenanza. Para Vasquez Acevedo y sus seguidores era imprescindible
fusionar toda idea de ensenanza superior con la creciente demanda de formacién pro-
fesional, por lo cual para ellos ambos términos eran sinonimos. Por eso, y haciendo
letra una cara aspiracion positivista, la Ley de 188 5 establece en forma escueta, pero
de invalorable influencia posterior:

La Ensenanza Superior tendra por objeto habilitar para el ejercicio de las profesiones

cientificas (Uruguay, 1886, art. 10°, p. 78).

Las «facultades» eran entonces la de Derecho, la de Medicina y la de Matematicas
y Ramas Afines (luego Ingenieria y Ramas Anexas). Téngase en cuenta que esta ley
incluye la administraciéon de Ensenanza Secundaria, definiendo sus fines como com-
plemento de la educacién bésica, y la Ensenanza Superior, atribuida a las Facultades.
A partir de la Ley de 1885 se consagran como estrictamente «profesionalistas», por lo
cual exhibian un escaso grado de produccién de conocimiento original, generalmente
ocasional y derivado de inclinaciones personales de algin que otro docente. La expre-
sion «profesionalismo» comienza a ser frecuente ya en la primera década del siglo XX
en multiples documentos de actores universitarios e, incluso, de organismos de direc-
cién. Tiene siempre un cardcter despectivo, convirtiéndose a partir de los documentos
de la segunda década en un verdadero «monstruo de siete cabezas» de los males de la
Universidad®7.

En este universo universitario, el cultivo, en gran medida vinculando artesanalmen-
te ensefianza y produccién de conocimiento, de las disciplinas bésicas (matemitica,
fisica, historia, filosoffa, etc.) se restringe a los docentes de la Seccién de Ensenanza
Secundaria y Preparatorios, lo que cesa en 1935 al ser separada ésta de la universidad
(Uruguay, 1935). Asi se ha sefialado repetidas veces (e.g. Maggiolo 1986: pp. 8-9), y

este hecho puede llamarnos poderosamente la atencion. Hay una explicacion bastante

26 Ademds de las pdginas que le dedican Paris de Oddone (2009) y Ardao (1950) hay también un
completo bosquejo biogrifico de Marfa Julia Ardao (1963).

27 Cf. e. g. los documentos incluidos en Oddone y Paris de Oddone (1971, Tomo II, segunda parte, y
Tomo 111, passim).
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plausible para ello: eran los docentes de la ensenanza secundaria y preparatoria los que
estaban vinculados a las disciplinas basicas, para ellos el conocimiento «desinteresado»
(del cual va a hablar Vaz Ferreira mds tarde) era del mayor interés; por su lado, los
docentes de las facultades profesionalistas ensenaban en tanto que profesionales, vale
decir que transmitian no la inquietud cientifica sino la preocupacion profesional en su
aplicacion.

La Facultades profesionalistas estan, por lo tanto, en otra dimensién, y en ellas la
investigacion en tanto tal no se practicé organicamente hasta mucho mas tarde. En
efecto, como senala Maggiolo, la investigacién comienza a realizarse en las facultades
profesionalistas

[.] como el resultado de esfuerzos individuales y no como un propdsito expreso del

Instituto, en los primeros afios del siglo actual [siglo XX]. Especialmente en la Facultad

de Medicina y posteriormente en la de Ingenieria y Ramas Anexas, se intensifica el inte-

rés por la investigacion cientifica al terminar la primera guerra mundial, pero se practica

principalmente en sus formas mds estrechamente asociadas a las aplicaciones directas de

la profesién. (Maggiolo, 1986, p.9)

A juzgar por las criticas severas que analizaremos en la seccion que sigue a ésta, las
caracteristicas de la ensenanza en este periodo no se diferenciaban sustancialmente de
las ya descritas para la Universidad Vieja. Se abrid, eso si, una enorme brecha «positi-
vista-pragmatista», que exigio, y en algunas facultades logrd, sus resultados. Tanto en
la Facultad de Medicina como en la de Ingenieria, el espiritu profesional pudo anidar
con holgura, y obtener la tan ansiada eficiencia tecnoldgica.

Entre 1918 y 1935 la Universidad Nueva experimentd una autocritica constante,
la que determiné varios cambios, sobre todo en su conceptualizacion de la ensenanza.
Por su continuidad con los procesos posteriores analizaremos los rasgos de esa auto-
critica en el proximo periodo.

La ensefianza superior «propiamente dicha» (1935-1958)

Como hemos venido viendo, las denominaciones de la «ensenanza universitaria» han
sido oscilantes a lo largo del primer siglo de la universidad uruguaya. Podemos hacer
un listado de las acepciones que ha tenido, y en particular, los sentidos que se atribu-
yeron a «ensenanza superior»:

1. Ensefianza cientifica. En el Decreto de 1836, ésta abarca «los estudios prepa-
ratorios de filosofia y matematicas puras, y las facultades mayores de teologia y
jurisprudencia» (Uruguay, 1836, art. 1°).

2. Ensefianza cientifica y profesional. En la ley de 1849 (Uruguay, 1849b), pri-
mera «ley organica», se incluye bajo ese rétulo la ensenanza que no es primaria ni
secundaria brindada por la universidad en sus cuatro facultades creadas.

3. Ensefianza Superior. Ramirez designa con este nombre a la «que sigue a la
Secundaria», o sea la Preparatoria y a «la que sigue a ésta», que era la brindada
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por las facultades. A su vez, Varela utilizo preferentemente la expresion como
referida a «la que sigue a la Primaria» (ver Varela y Ramirez, 1965, passim).

4. Ensefianza Superior. La Ley de 1885 (Uruguay, 1886, art. 10°, p. 78) le atri-

buye el cometido de «habilitar para el ejercicio de las profesiones cientificas».

Como es evidente, las denominaciones, aparte de cambiantes, se fundan en criterios
muy disimiles. De hecho, esta cuestion ha sido siempre un gran problema terminolégi-
co, que logré agravarse cuando desde 1950 se comenzo a utilizar la denominacion de
«ensenanza terciaria». Por este motivo, en 199o el Consejo Directivo Central solicit6
dos informes a la Comision Central de Educacion sobre «Concepto de Universidad»
y «Concepto de Ensenanza Superior en la Tradicion Nacional» (Universidad de la
Republica 199o). Tanto en uno como en otro, como senala Ares Pons (1993, p. 67), se
hace referencia al sentido impreciso del término «Ensenanza Superior».

En 1914, Carlos Vaz Ferreira incluyé en este debate, que es més profundo que el
que se refiere a las denominaciones, una discusion acerca del concepto mismo de «en-
senanza superior». Este importante intelectual, nacido en 1872, ingres6 en la univer-
sidad en 1888 y se gradué como Abogado en la Facultad de Derecho en 1903. Era,
con seguridad, uno de esos estudiantes que aparecen en el relato de Oddone y Paris de
Oddone (1963), implicados en las discusiones sobre la autonomia, los estudios libres,
la libertad de cdtedra y también las batallas entre sectores filoséficos contrapuestos.

La trayectoria académica de Vaz Ferreira se inicia muy tempranamente, ya que
fue docente, a los veinticinco anos, con un concurso para Profesor de Filosofia en
Preparatorios (1897) que dio mucho que hablar. Accedié también més adelante a al-
tos cargos directivos, como Miembro del Consejo Directivo de Instruccion Primaria
(1900-1915), Decano de Preparatorios (parte integrante entonces de la universidad)
de 1904 a 1906. En 1913 fue designado Maestro de Conferencias de la universidad,
cargo que ocup6 hasta su muerte en 1958, y mas tarde ocup6 la cétedra de Filosofia
del Derecho de la Facultad de Derecho (1924 a 1929). Fue Rector de la Universidad
de la Republica por tres periodos (1929-1930, 1935-1938, 1938-1943), y poste-
riormente Director (1946-1949) y Decano (1952-1955, 1955-1958) de la Facultad
de Humanidades y Ciencias, cuya creacion impulsé desde el Rectorado. Son, por lo
tanto, setenta de los ochenta y seis anos que le tocé vivir dedicados a la Universidad,
desde que ingres6 como estudiante hasta las funciones de alta jerarquia y compromi-
so, que hacen de €l un tipico <hombre de la universidad», y un hombre que ejercié un
profundo efecto critico en la llamada «Universidad Nueva». A diferencia de Vasquez
Acevedo, fue un pensador, cuya extensa y variada obra ha sido compilada en la década
de 1950. Su postura, ligada a la superacion del positivismo, fue claramente expresada
en materia de ensenanza tan tempranamente como 1914, en una de sus Conferencias:

El término «superior», aplicado a la ensenanza, tiene dos sentidos:

En uno, designa la preparacién para ciertas profesiones reputadas mds elevadas y de

trascendencia social; y de preparacion, también, mas especialmente dificil, tales como
las de médico, abogado y otras mds o menos similares.
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En el segundo sentido, la ensenanza superior propiamente dicha, la més «superior» de
todas, es la que tiene que ver de una u otra manera con la cultura superior, con el pen-
samiento original, con la produccién y demds manifestaciones de la alta cultura» (Vaz
Ferreira, 1957a: p. 88).

Uno de los males, segin su analisis, de la ensenanza universitaria en términos uni-
versales es precisamente lo contrario: la predominancia de lo profesional como eje para
concebir la ensenanza en el nivel superior, mientras que para ¢l «la ensenanza superior
profesional debe funcionar, en parte, como una organizacion suplente, vicaria, susti-
tutiva de la ensefanza superior propiamente dicha» (Vaz Ferreira, 1957a: p. 97). Para
que se entienda: hasta tanto no haya ensenanza superior, ésta quedard substituida por la
profesional, que es otra ensenanza. Al preguntarse, cual seria el modo de tal ensenanza
superior propiamente dicha, Vaz Ferreira la reduce a un «inico precepto»:

|...] poner en contacto directo, lo ms directo posible, a los que han de recibir la ensefian-

za, con los creadores de pensamiento, con los pensadores, con los descubridores, con los

hombres de ciencia, con los artistas originales, etc; y, en lugar de buscar artificios para

adaptar esas manifestaciones superiores y reales a los que han de sufrir su accion, deja al

contrario que obren directamente» (Vaz Ferreira, 19572: p. 89).

Ardao (1950: pp. 194 ss.) ha analizado el lugar ocupado por Vaz Ferreira como
un pensador fuertemente implicado en la superacién de la disputa entre el «espiritua-
lismo» y el «positivismo» en la tradicion de la filosofia uruguaya, sobre todo en lo que
se refiere a los «programas» de esta disciplina en las aulas de Ensenanza Secundaria y
de la Facultad de Derecho. También podemos, mutatis mutandis, sostener que sus
actividades de gestion universitaria, que siempre tuvieron un evidente sesgo «doctrina-
rio», influyeron también en la superacion de las disputas que sobre aquellos rétulos se
desarrollaron en los claustros universitarios en el periodo 1870-1920. De hecho, esos
rétulos no definian solamente posiciones filosoficas de tipo académico, sino también
posiciones o «facciones» del demos universitario, que guiaban sus enfoques y expec-
tativas referidas a las politicas universitarias, porque, como sabemos, ni Carlos Maria
Ramirez, ni José Pedro Varela, ni mucho menos Alfredo Vasquez Acevedo, eran «fil6-
sofos», ni siquiera profesores de filosofia. Es necesario aclarar lo siguiente: no se trata
de que las corrientes epistemoldgicas y/o metafisicas de los llamados «espiritualistas»
y «positivistas» hayan dejado de ejercer su impacto, con las metamorfosis obvias, en el
contexto de la filosofia y de la concepcion y practica de la ciencia en Uruguay y en la
universidad hasta el presente, sino de una superacion que afecté sustancialmente a los
disenos politicos de la universidad, por lo menos en lo que nos interesa aqui desarrollar.

La distincion entre «ensenanza profesional» y «ensenanza superior», y la dogmatica
que incluye, merece varias consideraciones, habida cuenta de su importancia, que que-
remos potenciar aqui como un momento central en las concepciones de la ensenanza
en el contexto de las politicas universitarias uruguayas, casi diriamos wno de los mas
notorios de sus « momentos bisagra», o acontecimientos discursivos.

En primer lugar, se abandonan radicalmente las acepciones anteriormente circulan-
tes. Vaz Ferreira toma como eje excluyente, definitorio, la relacion entre la ensenanza
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y el «pensamiento», en toda su magnitud, desdenando la tradicion de dar al rétulo
«superior» un sentido consecutivo con los niveles que serian «inferiores». En efecto, la
ensenanza superior se ubica para él en la dimensién del pensamiento superior, fuera
de lo podriamos llamar «planificacién educativa»; su sentido es expresion sélo y por la
existencia del pensamiento.

En segundo lugar la ensenanza superior no se define tampoco por sus modalidades
practicas (que él llama «pedagégicas»), o por las formas fécticas que ésta pudiera adop-
tar, porque esencialmente quedan eliminadas como tales al proponer una identificacién
total entre ensenanza superior y funcionamiento del saber y del pensamiento.

En tercer lugar, no se remite la expresion a alguna variedad de la por él llamada
«ensenanza profesional», como si aquella fuera una forma mas elevada o sofisticada de
ésta, sino que se las contrapone claramente. Los rasgos de lo que més adelante se deno-
mina en el texto como «ensefianza profésional» se constituyen por el cardcter de «pre-
paracion» para el ejercicio de las profesiones mas «elevadas», mas «trascendentes» en lo
social, mas «dificiles» o complejas. A su vez, la «ensesianza superior propiamente dicha»
(enfatiza: «a mds superior de todas») define su cardcter por la «cultura superior», por el
«pensamiento original», y por la «produccién» y «manifestaciones de la alta cultura». La
ensenanza profesional se caracteriza por su wzilidad o trascendencia social, la ensenanza
superior por su sujecion al pensamiento, su ejercicio y su produccion.

Puede llamar la atencion la ausencia en esta caracterizacion del término «ciencia».
Es evidente que el uso de este término era dificil para Vaz Ferreira, porque en el con-
texto de su época y sus circunstancias acababa remitiendo invariablemente al «positi-
vismo» y a la concepcion utilitarista o «progresista» utilitaria. Sin embargo, lo que aqui
llama «alta cultura» incluye, seguin el propio texto en su continuidad, a la ciencia y a las
ciencias, en todas sus variantes y campos de operatividad.

A lo largo de su texto, Vaz Ferreira se esfuerza por no presentar su «dicotomia»
como una aporia sin solucion. La Enseiianza Superior debe ser puesta en su lugar de
superioridad genética, porque es a partir de ella que toda otra forma de ensenanza se
hace posible. Por eso, su propuesta teérico-politica implica también la necesidad de
«disolver en ella |en la ensefianza profesional| una cantidad considerable de enseiianza
superior (en el otro sentido): de ensenianza culturab> (Vaz Ferreira, 1957a: p. 89), «di-
solucion» o «vertido» que también debe hacerse sobre la ensenanza secundaria y aun en
la primaria.

Vaz Ferreira habia ya escrito, y volveria a hacerlo después de 1914, ampliamente
sobre las cuestiones que el llamaba «pedagdgicas». Como ha senalado acertadamente
Santos (2003), la expresion «pedagégico» en Vaz Ferreira no se refiere a lo «educati-
vo» en general, ni a la «pedagogia» como campo tedrico-practico especifico, sino a los
«modos de ensenanza» o «procedimientos de ensenanza», por lo cual estd mas cerca de
lo que hoy remitiriamos al concepto de «didactica». En ese marco de referencia es que
debe entenderse su «inico precepto» pedagdgico para la ensenanza superior que cita-
mos mas arriba. En €l lo que nos esta diciendo Vaz Ferreira, de innegable actualidad en
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las discusiones sobre la ensenanza superior, es que lo que realmente ensena es el propio
funcionamiento del pensamiento, del descubrimiento, de la(s) ciencia(s) y del arte, en
la dindmica de su propia produccion y vida. Los modos de ensenanza, su didactica,
los «artificios», son secundarios y deben, con certeza supeditarse a ese funcionamien-
to. No podemos menos que relacionar estas ideas de Vaz Ferreira con lo elaborado
por Chevallard (1998) en su concepto de «transposicién diddctica» y en su fuerte y
certero ataque a los instrumentalismos didacticistas y psicologistas, que el propio Vaz
Ferreira intuia ya tempranamente (Vaz Ferreira, 1957b, 1957¢). La jerarquizacién que
se habia operado en su época de la ensenanza profesional (go profesionalista?) llevaba
invariablemente al «artificio» y a la reduccién del pensamiento a su dimension técnica,
tecnoldgica o instrumental. Sin dudas, no es cuestion que no siga estando presente
actualmente, como problema.

Son muchas otras las cuestiones que puede sugerir la lectura de este breve texto,
que por razones de espacio quedan excluidas. Empero, de esa lectura, podemos hacer
dos observaciones interpretativas centrales. La primera de ellas es la constitucién de
una nocion de ensenanza superior apartada de la concepcion positivista-pragmatis-
ta-utilitarista que lleva invariablemente al «profesionalismo» o al «extensionismo»**,
y llama la atencion, tal vez por primera vez y con muy clara expresion, respecto a la
centralidad de los modos de produccion del pensamiento y del conocimiento en la en-
sefanza universitaria. El segundo es la propuesta de politicas universitarias que implica.
Es, sin sombra de duda, una opcién por la tradicién conocida como «modelo berlinés»,
que la tradicién uruguaya no habia asumido en el siglo XIX| en la cual se consolidan
tradiciones universitarias ya presentes en la vieja universidad de los siglos XII y XIII,
en el sentido de la indisolubilidad de la produccion de conocimiento y de su ensenan-
za, y la necesidad de concebir toda ensenanza como expresién de la produccion de
conocimiento.

Como ya ha sido ampliamente explorado en el contexto local (Porrini Beracochea,
1995), parte de las ideas contenidas en esta Conferencia y algunas posteriores se ins-
criben en la sucesiva actividad rectoral*® de Vaz Ferreira, para crear en el ambito de
la universidad un espacio dedicado a la ensenanza superior propiamente dicha, que se
esboza en el texto como las posibles «Facultades de Letras y Ciencias» (Vaz Ferreira,
19572 p.92). En 1929 present6 como Rector al Consejo Universitario (que lo aprobd
en la misma sesién) su Proyecto de Creacion del Instituto de Estudios Superiores (Vaz
Ferreira, 1957d). Sin embargo, la resolucién no se instrumentd. En el devenir poste-
rior, su primera idea, la de separar ambas formas de la ensenanza superior e instituir un
ambito especifico para la «ensenanza superior propiamente dicha», acabé consolidan-
dose en la Facultad de Humanidades y Ciencias, legislada en 1945 a partir del texto de
su proyecto, después de un largo proceso de discusion, e inaugurada en 1946.

28 Entendido como la validacién del conocimiento, en tanto contenido y funcién universitaria,
exclusivamente a partir de su utilidad inmediata para una demandante sociedad (¢/r. Saviani, 1986).

29 La obra rectoral de Vaz Ferreira es analizada con bastante detalle por Turcatti y Viscuso (1996).
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El proceso de aprobacion de esta novel Facultad tiene un gran interés para com-
prender el proceso de la ensenanza superior en Uruguay. Un completo informe sobre
este proceso lo tenemos en Porrini Beracochea (1993), y las aludidas discusiones desde
IQTI4 a 1945 se encuentran mayoritariamente incorporadas en Uruguay (1955). En
este proceso, se da lugar a la existencia «de un centro de investigacion independiente de
las aplicaciones profésionales», en el cual su «/in expreso no se asocia con el de la_forma-
cion de profesionales» (Maggiolo, 1986: p. 9).

Concomitantemente, y en clara oposicion a las ideas de Vaz Ferreira, este proceso
también instaurd la separacion de toda la formacién de docente con respecto a la uni-
versidad. En efecto, el /nstituto de Profésores Artigas se crea en 1949,y con él se genera-
ron ambitos profesionalistas para la formacion de docentes de la Ensenanza Secundaria
fuera del ambito universitario. De esta forma, se volvio a separar la Ensenanza Superior,
en el sentido de Vaz Ferreira, de la Ensenanza Secundaria, situacion que Vaz Ferreira
nunca llego a aceptar.

En los hechos, la aparicion del Instituto de Profesores Artigas fue el «antidoto»
politico a la propuesta de Vaz Ferreira, ideolégicamente justificado por Antonio
Grompone, productor de un pensamiento de «pedagogia universitaria» alternativo al
de Vaz Ferreira. A Grompone se lo considera el «fundador» del Instituto de Profesores
Artigas, del cual fue Director y Profesor de Pedagogia, pero también ocupé la Catedra
de Filosofia del Derecho en la Universidad. Su pensamiento ha sido desde los anos de
1950 el imperante en la Formacion Docente (que a partir de 1973 agrupé por Ley al
Instituto de Profesores de Secundaria, a los Institutos Normales y a la formacion de
profesores para la Ensefianza Técnica)?°. El pensamiento de Grompone, identificable
con la vision «normalista» del quehacer intelectual, no exenta de cierto tinte pragmatis-
ta proveniente de los 7z0res del Derecho, deriva la investigacion de los complementos
adjuntos a la practica de la ensenanza (Grompone, 1963), versién del tema que nos
convoca que ha cundido desde 1985 aun en el contexto universitario.

Mis alld de los avatares y contextos genéticos de la creacién de la Facultad de
Humanidades y Ciencias, de los cuales no podemos ocuparnos aqui detalladamente,
se debe senalar que las discusiones que se procesaron inicialmente al interno de la
Universidad y luego en los dmbitos sociales y parlamentarios forman parte de un con-
junto discursivo que influyé grandemente en las trasformaciones que la universidad
experimento, principalmente en sus politicas referidas a la ensenanza y a la investiga-
cién, hacia la Zey Organica de 1958 (Uruguay, 1958). Por otro lado, la presencia de
la Facultad de Humanidades y Ciencias, dirigida primero y bajo el decanato de Vaz
Ferreira después, acelerd varios procesos en el conjunto universitario tomado como un
todo.

En las Facultades «profesionalistas», la existencia de la Facultad de Humanidades y
Ciencias sirvi6 de base inspiradora para hacer esfuerzos hacia la jerarquizacion de la in-
vestigacion. Por ejemplo, en 1946 se creé el Regimen de Dedicacion Total en la Facultad

30 En la conocida como Ley Sanguinetti (Uruguay, 1973).
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de Medicina, también una idea primaria de Vaz Ferreira, que fuera replicado en 1949
por la Facultad de Ingenieria, y que en 1958 se extendio a toda la Universidad, en el
mismo marco en que se establecié en 1967 la Comision de Investigacion Cientifica,
como Asesora Permanente del Consejo Directivo Central, la que de inmediato ela-
boré un documento base estableciendo las politicas universitarias de investigacion
(Maggiolo, 1986, pp. 9-10).

La segunda idea central de Vaz Ferreira, la referida a la «disolucion» de la «ensenan-
za superior propiamente dicha» sobre la «profesional» y sobre la ensenanza primaria y
secundaria, sigui6 en el proceso posterior de la Universidad y del pais otros derroteros.
El eje institucional, discursivo y de consuetudine siguié siendo preponderantemente
el contrario a su propuesta, la tendencia profesionalista nos persigue hasta el pre-
sente, pero es nuestra opinion que sus ideas y su accion continua a partir de ellas se
integré fuertemente en el «espiritu de los universitarios» de los anos de 1960. Somos
conscientes que para desarrollar en términos historiogréaficos certeros esta aseveracion
se requeriria un estudio minucioso de textos y acciones, en las cuales sea evidente la
presencia del pensamiento de Vaz Ferreira, si no explicitamente senalada (la gente es
mezquina al citar y al reconocer los origenes de lo que dice), por lo menos evidente
por contigiiidad.

Ensenanza como parte dependiente del ternario (1958-1968)

En la universidad de los anos 40, ademas de la presencia imponente del pensamien-
to de Vaz Ferreira que analizamos, se daban otros procesos concomitantes, algunos de
gran coincidencia con la visién vazferreirana y otros dialécticamente contradictorios.
Es verdad que es concomitante y coincidente el viraje hacia el «<modelo berlinés» en su
particular comprensién por muchos actores del periodo, fundamentalmente los futu-
ros rectores Maggiolo y Cassinoni, y la idea creciente y manifestada ubicuamente en
toda la documentacion universitaria de esos anos de que una universidad es esencial-
mente un centro de produccion de conocimiento. A estos actores y al conjunto de ideas
que los movian se debe, en gran medida, la consagracion de la libertad de catedra y
el ternario investigacion-ensenanza-extension en el texto de la LLey Organica de 19538
(Uruguay, 1958). No es tan ficil vincular directamente las ideas que mencionidbamos
a la consagracion y los sentidos de la autonomia universitaria y el cogobierno, aspira-
ciones de larga data en los universitarios, y que tiene su sentido politico en varias otras
axiomaticas e intereses.

Una nueva generacion, crecida en el clima de la «entreguerras» (1918-1940) y que
le tocd actuar en los cuerpos directivos universitarios en los cincuenta y sesentas, se
enfrent6 a la Universidad con concepciones renovadoras, en un marco de referencia
global bastante caracteristico. LLlamaremos a este grupo, «universitarios de los 60» y
a las bases de su pensamiento «espiritu de los universitarios de los 60». Este grupo se
propuso, entre otros objetivos, el de la renovacion critica de la Universidad, al dis-
cutir enérgicamente el cardcter dependentista de las universidades latinoamericanas
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respecto al primer mundo, pero también el error de pensar lo profesional y su ense-
nanza desligado de la investigacion basica. En este clima de opinion, decia Maggiolo:

En los debates que se han realizado en otras naciones para dilucidar la mision de la

Universidad en el mundo actual, se han barajado las mds variadas concepciones sobre

estructuras universitarias. Pero podriamos decir que los principios fundamentales que

hemos destacado, no han sido puestos en duda en ningtin debate: la idea de que la ense-
nanza superior y la investigacion cientifica deben estar juntas y de que la investigacion

cientifica pura y la investigacion aplicada forman una unidad, y el principio que obliga a

la Universidad a acercarse al medio e impone, por la investigacion aplicada, ciertas res-

tricciones a la actividad del profesor y del cientifico para elegir sus temas son hoy, verda-

des que se mantienen por encima de la discusion respecto de las estructuras (Maggiolo,

1968: T1-12).

En estas palabras de Maggiolo aparecen plasmados los tres términos del ternario, en
su imbricacion interdependiente: la ensenanza, la investigacién pura y la investigacion
aplicada, ya que en el espiritu sesentista inicial la extension iba unida (o confundida)
con los aportes aplicados revertidos a la sociedad de diversas formas, generalmente
pensadas como tecnoldgicas y de aporte a la sociedad y la cultura de los paises.

A partir de la década de 1960 el ideal de Universidad se define, sobre todo en
Latinoamérica, como la conjugacion «indisoluble» entre investigacion, ensenanza y ex-
tensién. La Zey Orgdnica de la Universidad de la Repiiblicas* (Uruguay, 1958) lo
expresaba de la siguiente manera:

Art.2 -FINES DE LA UNIVERSIDAD -La Universidad tendrd a su cargo la ense-

nanza publica superior en todos los planos de la cultura, la ensenanza artistica, la habili-

tacion para el ejercicio de las profesiones cientificas y el ejercicio de las demas funciones
que la ley le encomiende.

Le incumbe asimismo, a través de todos sus 6rganos, en sus respectivas competencias,

acrecentar, difundir y defender la cultura; impulsar y proteger la investigacion cientifica

y las actividades artisticas y contribuir al estudio de los problemas de interés general y

propender a su comprensién publica; defender los valores morales y los principios de

justicia, libertad, bienestar social, los derechos de la persona humana y la forma demo-
cratico-republicana de gobierno. (Uruguay, 1958: Cap.I)

Desde ese texto, la expresion ternaria «docencia-investigacion-extension» fue lla-
mada en las resoluciones y textos analiticos a dar orden conceptual e interpretacion al
Art. 2., que citamos, presentandose ya desde principios de esa década como el zernario
indisolubles*. Ademas, esta definicion va unida en la documentacion a la autonomia de
la universidad y al cogobierno universitario (que se considera inherente a la autono-
mia, conjuntamente con la «libertad de cdtedra»), y da por resultado una definicién de

31 Esta ley consagrd la autonomia y el cogobierno universitarios, y la «libertad de citedra», que habian
sido aspiraciones desde 1918 (si no antes) y que habfan pasado durante las décadas de 1930 y 1940
por diversos avatares.

32 Es el caso, entre muchos otros, del Plan de Restructuracion de la Universidad de 1967 (Maggiolo,
1986), presentado por el Rector Ing. Oscar Maggiolo, que ocupara el Rectorado en el periodo
1966-1972.
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«docente universitario» coherente con la definiciéon de Universidad. Esta definicion no
restringe la funcién docente a la ensenanza, sino que incorpora las tres dimensiones del
ternario. Tomemos como ejemplo, entre multiples otros documentos que lo acompa-
nan, el Estatuto del Personal Docente de la Universidad de la Repiiblica (Universidad
de la Repiblica, 1999), aprobado en 1968:

Art. 1°.- Son funciones docentes:

a) la enseianza; estdn comprendidas en este concepto las actividades tendientes
a orientar a los estudiantes, egresados o docentes e investigadores en su proceso
de capacitacion, mediante la docencia curricular o especial, las obras didacticas
u otros medios para lograr tal propésito;

b) la investigacion en todas las ramas del conocimiento y de sus aplicaciones;

c) otras formas de actividad creadora, cuando sean subsidiarias de la ensenanza
o la investigacion;

d) las siguientes, en cuanto tiendan al cumplimiento de los fines de la Universidad
establecidos en la Ley N° 12. 540:

1. direccion de servicios universitarios, colaboracién con tal direccion y con los
organos universitarios;

2. extension cultural y participacion en la formulacion, estudio y resolucion de
problemas de interés publico;

3. asistencia técnica dentro y fuera de la universidad. (Universidad de la
Republica, 1968: Titulo 1, cursiva de L.E.B.).

Esta definicion incluye algunas incégnitas, que no siempre fue facil develar en los
documentos o en los discursos universitarios que los ponen a funcionar, y que fueron,
probablemente, oscureciéndose desde entonces. En ellos no es, por ejemplo, para nada
claro cual de los tres componentes es el que puede considerarse central, articulador,
jerarquicamente definitorio, o como se establece esa relacion de indisolubilidad entre
los tres términos del ternario. Volveremos con mas detenimiento sobre estas cuestiones
en el capitulo 4.

Es importante senalar, por su riqueza para nuestra discusion, la existencia de dos
documentos universitarios que no llegaron a cristalizar, debido a los avatares politicos
ocurridos entre 1967 y 1973 que «distrajeron» a los universitarios de estas cuestiones,
dada las graves ocurrencias del momento. Nos referimos al Seminario de Estructuras
Universitarias dirigido por Darcy Ribeiro en 1967 en la Universidad de la Republica
(Ribeiro, 1968) y el Plan de Reestructura de la Universidad de Oscar Maggiolo, pre-
sentado en 1967 y publicado inicialmente en 1968 (Maggiolo 1986)33.

33 El documento inicial se llamé «Documento base para el quinguenio 1968-1972»,y en los hechos no fue
instrumentado. Hemos leido este documento en forma integrada con otros tres textos contemporaneos
del autor (Maggiolo, 1968, 1969ay 196gb).
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El primero de estos documentos, reune el texto elaborado por Ribeiro como ma-
terial @ posteriori del seminario que dirigi6 en la Universidad de la Republica en 1967.
Se trata de un complejo y bien documentado texto de uno de los actores de la instala-
cién y proceso de la conocida «Universidad de Brasilia» (de la cual fue Rector al inicio
de la década de 1960), experiencia brasilena sobre la cual se incluyen dos textos (de
Alencar, 1986; Machado Neto, 1986). Aquella experiencia universitaria fue una de las
mas interesantes, discutidas, y también una de las mas dolorosas, en el contexto latino-
americano. Se traté de una universidad nueva, inspirada en los ideales de la ciencia y la
cultura y del servicio de éstas al pais, que sufri6 diversos embates del contexto univer-
sitario brasileno y luego de las dictaduras militares de ese pais. Con esos antecedentes
experimentales, Ribeiro pone a circular entre un grupo de universitarios uruguayos un
conjunto de ideas y de propuestas que contintan siendo, aun hoy, parte de la herencia
de nuestra casa de estudios, y que el autor resume en estas palabras:

Una nueva universidad latinoamericana sélo podré ser creada por los latinoamericanos

basandose en una critica severa de todos los modelos de universidad y en la conciencia

més aguda de las diferencias y especificidades del ambiente socio-cultural y de la co-
yuntura global que llevaron a nuestras naciones a quedar marginalizadas de las grandes

expresiones de la civilizacién industrial moderna (Ribeiro, 1968: pp. 17-18).

En este marco de referencia, el seminario logré replantearse la cuestion de la en-
senanza, obteniendo como resultado un panorama acerca de los equilibrios necesarios
entre los perfiles académicos (vinculados esencialmente a la investigacién pura), pro-

Jesionalistas (relativos a las expectativas de formacion para el trabajo) y wniversita-
rio-consumidores (referidos a los estudiantes que se vinculan transitoriamente con la
universidad), sobre la base de que

La més alta responsabilidad de la universidad deriva de su funcion de érgano mediante

el cual la sociedad nacional se capacite para dominar, cultivar, aplicar y difundir el pa-
trimonio del saber humano. |...]

Las metas intelectuales minimas admisibles para una universidad consisten en que su

cuerpo docente alcance un alto nivel de dominio de todo el acervo cientifico, tecnolégi-

co y humanistico y elegir un campo especifico en que concentrard sus recursos para el

cultivo de ciertas ramas del saber y sus aplicaciones, mediante el ejercicio regular de la

investigacién y la actividad creadora (Ribeiro, 1968: p. 175-176).

El segundo de los documentos (Maggiolo 1986) fue pensado como un plan quin-
quenal de politicas universitarias con fines inmediatos de estructuracion del proyecto
de presupuesto universitario, pero en los hechos supera ampliamente este origen. En
¢l, la ensenanza esta pensada en su imbricacion con el ternario®, siempre ligada a
los objetivos de la investigacion. El programa de Maggiolo incluye un «Proyecto para
crear la Facultad de Educacion y el Instituto de Ciencias de la Educacidn» (Maggiolo,
1986: pp. 49-52), cuya finalidad es la formacién de todos los docentes de educacién

34 En rigor, Maggiolo (1986, p. 16) habla de las tres funciones bdsicas, pero al trazar el panorama de
la ensenanza senala cuatro: «Ensenanza Superior, formacién de profesionales, investigacion cientifica
pura y aplicada (como parte de la extensién) [...)» (Maggiolo, 1986: p. 19).
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primaria, secundaria, técnica y universitaria el primero y realizar investigacion basica y
aplicada en materia de las ciencias de la educacion el segundo, con base en la siguiente
justificacion:
Como en otras disciplinas, aqui también se cumple el principio de la unidad ensenanza-
investigacion. La formacién de profesores normalistas y de ensenanza media debe reali-
zarse al nivel superior, de modo que los alumnos estudien en los propios centros y con
las mismas personas que realizan las tareas de investigacién. Al mismo tiempo, siendo
la Educacion una de las Ciencias Humanas en que los factores locales mas inciden en
el establecimiento de la «verdad del momento», es incuestionablemente una necesidad
imperiosa de nuestro pais establecer un Instituto de Ciencias de la Educacion, donde sea
posible estudiar e investigar, en los campos de la teoria y la prictica de la formacion de
los jovenes. Su lugar natural es la Universidad de la Republica (Maggiolo, 1986: p. 1 1),

Atisbos de la concepcion de la ensefianza como «practica» (1968-1973)

Entre 1967 y 1973, se oper6 un amplio movimiento politico de oposicién a los
gobiernos conservadores y alineados a las estrategias neocolonialistas estadounidenses,
que tuvo a las «inzelligentzias» universitarias en su centro, y que fuera abortado por el
plan hemisférico de suspension de las democracias que dio por resultado la dictadura
de 1973-1984, con el establecimiento de gobiernos de extrema derecha civico-mili-
tares de orientacion predominantemente fascista. Al interno del pensamiento univer-
sitario, el movimiento politico de resistencia determiné diversos procesos, entre los
cuales es necesario senalar el vinculado a la asociacion del pensamiento universitario al
pensamiento inherente a los movimientos sociales y politicos de los estamentos contes-
tatarios. La universidad se vio forzada a cerrarse sobre si misma y a replegarse frente al
poder politico y a los planes que éstos presentaban para las naciones; pero simultdnea-
mente se desarrollé con fuerza en ella la vocacion para el compromiso alternativo con
el cambio social y politico, lo que determiné la ampliacion de sus vinculos sociales y la
renovacion de la reflexion sobre su sentido histérico.

En este contexto, el ternario fue reformulado en la percepcién y comprensién del
demos universitario en los énfasis puestos en cada uno de sus términos. En los parame-
tros del «espiritu sesentista», como vimos, la estructura descansaba en una conditio sine
qua non: la existencia de investigacion cientifica basica (juzgada en los analisis como
gran carencia de nuestras universidades), de la cual se desprendian las posibilidades
de la investigacion aplicada, revertidora del saber a la sociedad, y de la ensenanza uni-
versitaria, en la dimension critica que la apartara a la vez del aplicacionismo sin base
o el profesionalismo reproductivista. En el discurso de inicios de la década del 70, en
cambio, el postulado central parece ser progresivamente —en sus representantes mas
conspicuos y radicalizados— el de un sujetamiento de la universidad a las necesidades
sociales inmediatas, llevando generalmente la expresion «la universidad al servicio de la
sociedad» a sus ultimas consecuencias pragmaticas: la tendencia a concebir extension,
ensenanza e investigacion (muy probablemente en ese orden de importancia) como
prdcticas sociales, en ese marco de referencia ideologico.
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Ahora bien, ;qué se entendia por prdcticas sociales? 1. respuesta a esta pregunta es
compleja. Es poco, en general, el conjunto documental disponible: se trata sobre todo
de alocuciones en los claustros, 6rganos de cogobierno y papeleria gremial, ya que estas
ideas, aunque generalizadas y preponderantes en algunos estamentos3s, no dieron por
resultados modificaciones orgdnicas en el contexto universitario. Por este motivo op-
tamos por basarnos en las opiniones manifiestas de actores actualmente vivos de aquel
momento.

La nocion de practica proviene de dos fuentes, al parecer. La primera es el uso que
de ella hacian varias ciencias sociales de origen anglosajon, y que también promovian
ciertas descripciones de la sociedad de origen francés, en el sentido basico de «cosas
que hace cierta gente» y que pueden ser caracterizadas por generalizacién empirista:
por ejemplo, ;qué hacen los abogados?, a lo cual se responde organizando una matriz
de comportamientos de éstos mediante la observacion de lo que efectivamente hacen
en su dia a dia. La segunda provenia de la distincion de sentido comun entre teoria y
practica, caracterizadas como el ejercicio abstracto o académico (normalmente conce-
bido como estéril y elitista) de pensamiento la primera y el pensamiento ligado a la ex-
periencia inmediata de los sujetos comprometidos con su comunidad la segunda. Entre
otras determinaciones conjuntas de ambas se encuentran las versiones popularizadas de
la investigacion-accion y la reduccion de la ciencia a «aquello que hacen los cientificos».

El adjetivo «social» acoplado tiene basicamente un sentido enfatico, pero incorpora
la idea de que toda practica esta determinada por, y a su vez determina, el lugar social
(generalmente discriminado en términos de clase social o grupo social) del agente de la
practica. De esta manera por necesidad toda practica es efecto y producto de la siner-
gia social, y s6lo en ese marco de referencia puede ser pensada.

La reconceptualizacion del ternario como practicas sociales implicaba asumir que
la investigacion es aquello que hacen los investigadores en virtud de su marca social
constitutiva y de la marca constitutiva de la disciplina que practican, que la ensenanza
es lo que hacen los que ensenan y la extension es lo que hacen los que hacen extension.
Por lo tanto, lejos de estar predeterminadas, las practicas suponen un plan de accién
que cada practicante se impone y realiza en planos totalmente objetivos y eficientes.
El ternario se transforma asi en tres grupos de practicas, con fuertes tendencias a la
independencia, valorizadas en virtud de factores ideoldgicos, por lo cual las relaciones
entre ellas son siempre a posteriori y coyunturales.

En lo que respecta a la ensenanza, como practica o «lo que hacen los que ensenan»,
fue facilmente caracterizada como un problema universitario, por la mera observacion
de las formas que se adoptaban en cada uno de los espacios de ensenanza universitaria
posibles. Es asi que ya en aquel modo de conceptualizacion incipiente era posible sena-
lar que la universidad carecia de «<modelos de ensenanza» y que la practica de ensenanza
universitaria podia ser caracterizada por la falta de formacion docente.

35 En otros, considerados como mds conservadores, las ideas de marras no eran aceptadas.
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Al mismo tiempo, como la extension era considerada la funcion universitaria prin-
cipal para muchos por razones ideoldgicas, la ensenanza fue también observada como
un componente mas de la extension. De hecho, los desarrollos extensionistas iniciales
de la universidad en los anos de la década de 1960 tenian como modelo inspirador
mds cercano las experiencias de la escuela primaria, principalmente en el dmbito rural,
lideradas por Julio Castro, quien estuviera ligado también a los origenes de la extension
universitaria. Tal vez por este motivo, y seguramente en conjuncion con otros, la consi-
deracion de la ensenanza universitaria habia comenzado ya en 1971 a ser reconfigurada
en el contexto de las teorias pedagdgicas en boga, incluyendo a la escuela nueva y sus
derivaciones constructivistas, generadas en ambitos no relacionados a la produccion
de conocimiento, casi siempre provenientes de las tradiciones propias de la ensenanza
basica.

Concepcion tecnicista de la ensefianza (1973-1985)

La dictadura de los anos 1973 a 1985 suspendié en gran medida estas tenden-
cias y discusiones. En efecto, entre junio y octubre de 1973 todos y cada uno de los
organismos de la ensenanza fueron intervenidos y sus autoridades legitimas (muchas
de las cuales deportadas, encarceladas o perseguidas) fueron substituidas por agen-
tes directamente vinculados al gobierno civico-militar encabezado por el Presidente
Bordaberry3°.

En este marco de referencia, las dindmicas bésicas iniciales consistieron en el cer-
cenamiento de la tradicion y de la calidad académicas, con expulsion de gran parte del
cuerpo docente y su substitucién de acuerdo al criterio de los interventores’”. Para
nuestro tema, creemos que es necesario senalar como la intervencién fue creando o
profundizando el énfasis en la ensenanza entendida como entrenamiento profesional,
en un modelo tecnicista claro. Varios procesos concomitantes pueden ser senalados en
este sentido.

1. Medidas adoptadas para el «mejoramiento» de la ensenanza: reforma de los cu-
rricula de la mayoria de la carrera universitaria sobre la base de la orientacion
tecnicista-eficientista inspirada en la tradicién de Bloom (1974-1976); disposi-
ciones referidas a los textos y los manuales para cada disciplina, con el requisito
de aprobacién y limitacién de la libertad de cdtedra (1976).

2. Medidas coercitivas para asegurar la eficiencia de los cursados y el abatimiento
de costos universitarios: reglamentos para estudiantes, estableciendo las condi-
ciones para inscribirse y cursar las carreras; reglamentos de administracién de
la ensenanza, estableciendo entre otras restricciones las referidas a los tiempos

36 La universidad fue intervenida el 28 de octubre de 1973 por el Decreto 921/973 (Uruguay, 1978,
pp- 172-176).

37 En rigor, los efectos de los once afos de dictadura (1973-1984) sobre la cultura y el cotidiano
universitario uruguayo fueron, con certeza, mucho més importantes de lo que aqui senalamos. Sin
embargo, estan todavia por ser estudiados.
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de aprobacion de las materias, duracion restringida de los estudios, régimen de
perdida de la calidad de estudiante por bajo rendimiento, etc. (197 5); examen de
ingreso para la limitacién de los ingresos (1979). El Rector Interventor Anselmi
insistié en todos sus documentos en la necesidad de la «reeducacion del estu-
diantado universitario».

3. Preocupacion por la formacién pedagégica y la formacién de docentes: esta-
blecimiento de la Licenciatura en Ciencias de la Educacién (1976), con plan
de estudios disenados por Emy Feij6, primera directora de este Departamento
en la Facultad de Humanidades y Ciencias; plan de creacion del doctorado
en Educacion en la misma Facultad para todos los docentes nacionales de los
diferentes subsistemas, no completamente disenado; intentos de transferir la
Formacion Docente a la Universidad; incorporacion de tres semestres de pe-
dagogia en todos los planes de estudio de esa Facultad para todas las disci-
plinas, e intencién no consolidada de ampliar esta medida a todas las carreras
universitariass®,

Cualquiera de estos procesos concomitantes, y los efectos que tuvieron sobre la uni-
versidad, senalan un extremo en las posibilidades que la ensenanza universitaria puede
imponerse. El gran efecto, al hacer una sintesis, parece ser la consolidacion del sistema
profesionalista, controlado por la eficiencia estricta y que permite separar sin ningin
sentimiento de culpa la calidad del conocimiento de sus utilidades. Afortunadamente
la universidad pudo en las décadas posteriores aminorar estos efectos y redireccionar
el proceso.

Concepcion de la ensefianza como «practica» (1985-2005)

En la «a restauracion» de la vida normal universitaria, a partir de 1985, se retoma-
ron discusiones que habian quedado truncas en 1973. En ellas, se hacian nuevamente
presentes los modelos del quehacer universitario que defendian los actores universita-
rios que se identificaban con el pensamiento ya clasico de los anos sesenta (muchos de
ellos vinculados a la generacion de la Ley Orgénica) y los que se identificaban con las
formas de pensar propias de la tltima etapa de la universidad cogobernada. A éstos hay
que agregar, sin sombra de duda, las ideas nuevas que se habian acunado en la resisten-
cia a la dictadura y la intervencion de la universidad, y las que muchos jévenes nuevos
docentes traian del exterior donde habian estado exiliados con sus familias.

38 La creacion de esta Licenciatura y del Departamento respectivo en la Facultad de Humanidades
y Ciencias fue un acto de fuerte «inversién» por parte de las autoridades dictatoriales; de hecho su
existencia se debe al interés especifico de los Comandantes en Jefe con los cuales la Sra. Feijé mantenia
lazos de mucha cercania, lo que motivaba la profunda aversién del Decano de esta Facultad, Lic.
Miguel Angel Klappenbach, y de su Secretario Docente, Lic. Alvaro Mones. Mis tarde, la Sra. Feijé
fue destituida en 1984 antes de terminar la intervencion por presiones de las autoridades del periodo.
La carrera fue disenada por ella, con una particularidad: los egresados de Magisterio, IPA, INET
(Institutos de Formacién Docente), los egresados de las Escuelas Militares, Navales y de Aerondutica
y de la Escuela Nacional de Policia podian ingresar en el quinto semestre (tercer ano de la carrera).
Estas creaciones fueron bien analizadas en sus aspectos factuales por Islas (1995, pp. 101-104).
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La restauracion democrética se enfrentd a varios desacuerdos, que encendian las
discusiones. Uno de ellos se refirié a la cuestion de la enseianza universitaria; en este
caso, se la comenzo a presentar como una cuestion mds bien nueva, ya que se soste-
nia que la Universidad habia desatendido la ensenanza, o no habia podido tomarla en
cuenta organicamente como un problema, o que nada o muy poco tenia que decir de
ella. Hacia falta poner en el tapete, se decia, la «pedagogia universitaria» y las «politicas
educativas universitarias» como problemas importantes para el quehacer universita-
rio®. Frente a esta interpretacion, muchos actores universitarios, principalmente do-
centes de larga data y fuertemente comprometidos con la idea de que toda ensenanza
deriva de la investigacion y cobra sentido por ella (posicién muchas veces tratada como
«més tradicionalista» o «conservadora»), manifestaron fuertes resistencias a plantear
esta cuestion, por lo menos en los términos en que se la planteaba, y manifestaban
cierta aprehension ante el crecimiento de las propuestas de «pedagogia universitaria»,
experimentadas como una andanada de las tradiciones de la ensenanza basica sobre el
campo de la ensenanza superior.

El tratamiento de la ensenanza universitaria de los siguientes 20 anos es producto
de aquellas discusiones, en parte por sus logros, en parte por sus fracasos y desconcier-
tos, en parte por sus zonas oscuras y ain no abordadas.

Un factor fundamental a destacar es que luego de los primeros cinco anos de la re-
cuperacién de la universidad (1985-1990), que fueron muy ricos y fermentales, pero
también muy ilusorios y desencaminados, la tendencia parece inclinarse hacia una im-
portante separacion en el tratamiento de las cuestiones referidas a la ensenanza, aque-
llas referidas a la investigacion y aquellas referidas a la extension. En 199o ya puede
considerarse como consagrado el criterio de concebirlas como prdcticas, que pueden
ser planificadas, realizadas, administradas y evaluadas por separado. Este criterio se
observa en diversas estructuras y procesos de desarrollo y planificacion universitaria+°.

A partir de esas fechas, se produce la creacion y formacion de tradiciones pro-
pias de tres ambitos administrativos diferentes y poco relacionados en los hechos, en
forma de «Comisiones Sectoriales» equidistantes. De esta forma, en 199o se instaura
la nueva Comusion Sectorial de Investigacion Cientifica (CSIC)*, en 1993 se cred la
Comision Sectorial de Ensefianza (CSE)y en 1994 la Comision Sectorial de Extension
9 Actrvidades con el Medio (CSEAM )+, Todos estos ambitos se pueden justificar con
este trecho del documento con que se creé la CSE, que data de 199a2:

39 Recordemos, de todos modos, que estos rétulos ya existian, y que su uso habia sido introducido, con
las conceptualidades que implican en el sentido de concebir a la universidad como una instirucion
educativa, por Grompone (1963).

40 Sintomatico de esto es el capitulo «La Ensenanza» de la Memoria del Rectorado de Jorge Brovetto,
que lo fuera en el perfodo 1989-1998 (Brovetto, 1998, pp. 33-52).

41 Existia desde 1967 una Comisién Central de Investigacion, asesora del Consejo Directivo Central. A
partir de 199o se instaura con el formato de Comision Sectorial. En esos mismos anos se crean otras
Comisiones Sectoriales relacionadas a la gestién, que no mencionamos aqui.

42 Datos de Brovetto (1998: pp. 25-26).

Universidad de la Repdblica



Los érganos centrales de este caracter, deben ser concebidos como 6rganos moderadores
y ponderadores de un poder desigualmente distribuido entre distintos sectores, capaces
de generar un ambito de encuentro, armonizacién y consenso para los diferentes intere-
ses, opiniones y puntos de vista que permanentemente se intersectan tanto a través de
la discusién de los grandes problemas como en la pequena y cotidiana gestién de cada
servicio.

Puede afirmarse que la genuina descentralizacion pasa por la creacion de este tipo de

organismos centrales, capaces de dar cabida a todas las voces universitarias, por débi-

les que sean, en el momento de discutir los asuntos de interés general, y de contribuir

a desalentar enfoques parcializados y aspiraciones hegemonicas inconvenientes para el

correcto desarrollo de la institucién (citado por Brovetto, 1998, p. 25).

Es evidente que una estructura sobredimensionada como la Universidad de la
Republica, que adolecia del mal de la «federaciones de facultades» y otros conglome-
rados internos de diversa entidad y dependencia (Escuelas, Hospital de Clinicas, etc.),
requeria por las razones expuestas en el trecho citado de ambitos centrales sectoriales,
en los que pudieran considerarse en conjunto las cuestiones atinentes a las principales
funciones de la institucion. Sin embargo, el funcionamiento futuro de las Comisiones
determiné algunos procesos no pensados en su creacion:

1. La tendencia a constituirse en complejos espacios de administracion de la ense-
nanza, la investigacion, la extension, etc. de toda la universidad, y la consiguiente
matriz centralizadora y de efecto vertical, aumentados con la creacién de los
Pro-Rectorados respectivos en el periodo posterior (1998-20035).

2. El progresivo aislamiento de los meétiers que se les asignaron respecto a los refe-
ridos como cometidos de las otras comisiones, en nuestro caso principalmente
las distancias que se establecieron entre los mecanismos administrativos y fun-
cionales de la investigacion y aquellos de la ensenanza.

Es verdad que en las respectivas ordenanzas se establecié que debian mantenerse
relaciones de coordinacién y consulta entre las comisiones (en los hechos se obliga a
la CSE y a la CSEAM a mantenerlos con la CSIC), pero en los hechos éstas han sido
escasas y a posteriori y no de integracion aprioristica de promocion. También es verdad
que se incluye en cada actividad promocionada y llamados concursables la expresion
«integracion de funciones», tal vez porque éstas no estdn integradas en el punto de
partida, y resulta dificil que el hombre una lo que Dios ha separado.

La Ordenanza de la CSE indica que ésta «tendrd a su cargo la coordinacion, estimu-
lo y desarrollo de la actividad de ensenanza en la Universidad de la Republica», pero
también que asesorara al Consejo Directivo Central, manteniendo la indisolubilidad
de la relacién entre ensefianza e investigacion (Universidad de la Republica, 1993,
Art. 1°, p. 73). Ademds, entre otros muchos cometidos de naturaleza ancilar a las fun-
ciones del Consejo Directivo Central, o de gestion administrativa, se le asignaron las
siguientes:

f) Promover la investigacién en temas de pedagogia universitaria, a fin de volcar sus
conclusiones a la practica docente de la institucion.
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g) Practicar relevamiento, formular evaluaciones y presentar diagndsticos que permitan
conocer el nivel alcanzado en su actividad docente por los distintos servicios universita-
rios, con particular referencia a cuestiones como la extension de las carreras de grado y
su carga horaria, el acceso de los estudiantes preuniversitarios, la desercion estudiantil, la
creacion de titulos intermedios, la movilidad horizontal, las modalidades de evaluacién
curricular, entre otras.

i) Cumplir funciones de andlisis, coordinacién y orientacién de la carrera docente, la
formacion pedagdgica del cuerpo docente y los cursos de especializacién, actualizacion,
educacion permanente y reciclaje en la Universidad de la Republica. (Universidad de la

Republica, 1993, p. 74)

En los anos sucesivos, la CSE fue acometiendo estas tareas con mucho énfasis y
rigor de funcionamiento. En principio, y lejos de querer hacer un andlisis pormenori-
zado y diagndstico de sus procederes y aportaciones, cabe anotar que se instaurd una
preocupacién enjundiosa por lo que el texto llama «pedagogia wniversitaria» (como
indica el inciso f), fundamentalmente entendida como «modos de ensenar en la uni-
versidad», que de hecho ya existia cuando las actividades que asumi6 la Comision se
promocionaban desde la Direccién de Planeamiento de la universidad a fines de la
década de 1980. Nos referiremos a este punto en el capitulo g, pero conviene senalar
que una importante porcién de la actividad de la CSE estuvo dirigida al mejoramiento
de la calidad de la ensenanza, principalmente en sus aspectos de «prictica didactica»,
como le marcé el inciso i) y a la practica de los curricula, como le marcé el inciso g).

Otra de las estructuras y procesos de desarrollo y planificacion universitaria que
permitieron conceptualizar funcionalmente a la ensenanza como una prictica aut6-
noma fue la creacion en la mayoria de las facultades y escuelas de Unidades de Apoyo
a la Ensefianza (UAEs), que con éste u otros nombres atendieron, bajo el influjo de
promocion por la CSE, la realidad de la ensenanza y, sobre todo, de los aprendizajes en
cada uno de los campos universitarios*. También en este caso, y salvo excepciones, el
interés principal se puso en las practicas de ensenanza, o «dimension didactica» de ésta,
con una clara autonomizacion absoluta con respecto a los otros componentes funcio-
nales de la actividad universitaria.

En su organizacién interna, cada Facultad (si bien no todas) debié en algin mo-
mento hacer su opcién con respecto a las relaciones entre las practicas de ensenanza
y las practicas de investigacién. En este orden, corresponde senalar que aun hoy hay
Facultades intrinsecamente concebidas como de estricta formacion de profesionales
(como la Facultad de Derecho, la de Odontologia y la de Psicologia), otras en las cua-
les se han armonizado en los curricula y en el plano diddctico la formacion profesional
y la formacién para la investigacién (como las de Medicina, Veterinaria, Agronomia e
Ingenierfa) y un tercer grupo que tiene por finalidad especifica o principal la formacién

43 Ademas de las UAEs, en varios servicios universitarios existian o se crearon dmbitos dirigidos a estos
fines, fundamentalmente diddcticos, principalmente en la Facultad de Medicina (Departamento de
Educacién Médica), Facultad de Humanidades y Ciencias (Unidad Opcidén Docencia), Facultad de
Quimica, ete.
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de investigadores (Humanidades y Ciencias de la Educacién, Ciencias y Ciencias
Sociales)#. No se trata de que en estas facultades se produzca o no investigacion, sino
del hecho de que ésta esté o no integrada consustancialmente con la ensenanza, de
las formas en que lo estd en lo diddctico-curricular y en los objetivos de la formacion
propuesta. Existe, ademas, como en otras universidades, la determinacion en proceso
en varias facultades de reservar la exposicion mads fuerte de los estudiantes a la investi-
gacion en los niveles de posgrado y reservar los grados para la formacion profesional, lo
que implica dos modelos de ensenanza en ambitos distintos, quedando el de posgrado
no claramente afectado por los problemas de la ensenanza en sentido estricto. Como
nos parece obvio, estas tomas de decisiones, a veces ocasionadas por tradiciones in-
veteradas, nos dan una clara pista acerca del tratamiento autonomista de la ensenanza
preponderante en el periodo, més alla de los esfuerzos a posteriori de integracion de
ésta a la investigacion y la extension®.

En otro orden, también es posible encontrar estructuras y procesos de desarrollo y
planificacion universitaria tendientes a generar mecanismos para separar en los hechos
la condicion de investigador de la de ensenante, mediante mecanismos diversos, como
la distincion entre estructuras dedicadas a la realizacion de investigacion de excelencia
y los ambitos de formacion profesional y administracién de las carreras de grado. En
este conjunto, hemos venido asistiendo, progresivamente, a la consideracién de los
problemas de la ensenanza a mucha distancia de los relacionados con la investigacion,
y a la presentacion de la ensenanza como problema en si misma.

LLa autonomizacién del tratamiento de la ensenanza en el contexto universitario se
operd ya tempranamente en la segunda mitad de los anos 8o. Fue en estos anos que, a
pesar de multiples antecedentes, cobr6 fuerza el movimiento que se suele denominar
de «pedagogia universitaria». En este contexto hubo aportes de tipo instrumentalista,
relacionados con estrategias de mejoramiento de la calidad de la ensenanza. Estos apor-
tes se vincularon, esencialmente, con tres direcciones de la formulacién de modelos,
oriundos de la pedagogia y la didactica, en el formato de la tradicion de estas discipli-
nas: la propuesta tecnicista, el «escuelanuevismo» y la «<nueva agenda». Se trata de tres
modelos diferentes, sobre postulados instrumentalistas diferentes, que se han venido
contraponiendo a lo largo de los tltimos veinte anos y que, en alguna medida han ge-
nerado ciertas tradiciones de investigacion tecnoldgica propias, que exploraremos con
mayor detalle en el capitulo 5.

Es necesario senalar que estos desarrollos, interesantes en si mismos como abor-
dajes de la cuestion de la ensenaza universitaria, fueron motivados fundamentalmente
porque en los tltimos veinte anos se viene asistiendo a una crisis importante de las

44 El autor ha explorado estas cuestiones con mds detenimiento en otro trabajo (Behares, 2010),
y pretende continuar su investigacién a través del proyecto «Formacién de Investigadores como
Ensenanza Universitaria».

45 En este dltimo caso las distancias son todavia mds amplias, debido en parte a las dificultades de
conceptualizar a la extension en si misma. En este momento se ha comenzado a trabajar en relacién a
la «curricularizacién de la extensién», pero es muy temprano para evaluar sus posibilidades y efectos.
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posibilidades universitarias de dar cuenta de su cometido de ensenanza. Dos grandes
problemas, enlazados entre si, se presentaron como dificultades inherentes: la dimen-
sion «profesionalista» de la oferta universitaria y la «masificaciéon» de las demandas,
sobre todo porque la universidad uruguaya opté por no controlar la demanda. Por
otro lado, y a pesar de esta recepcion irrestricta de estudiantado, a nivel del sistema
de educacién superior tomado como un todo la situacion no es menos problematica:
cuestiones de calidad, confort o de valoracion social han impulsado la apertura de
multiples universidades privadas, gestionadas por vias muy diversas, muchas de las
cuales caracterizables como «venta de ensenanza», peligro del cual no estd exenta la
Universidad de la Republica.
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CAPITULO 4

Mas sobre el ternario
«Investigacion, Ensefianza y Extension»

El ternario y su definicion sesentista

A partir de la década de 1960 la Universidad contemporanea se define, sobre todo
en Latinoamérica, como la conjugacion «indisoluble» entre investigacion, ensenanza y
extension. Como ya hemos mencionado anteriormente, esta definicion es constitutiva
de un modelo de universidad que se aproxima a la tradicién del «modelo berlinés», y
ha hecho su aportacién central en el periodo de la Universidad de la Republica que
se inicia con la Zey Organica (Uruguay, 1958). Como haremos ahora un andlisis mds
detallado de ¢, conviene volver a citar el Articulo 2 de esa Ley, aunque ya luce en el
capitulo 3:

Art.2 -FINES DE LA UNIVERSIDAD -La Universidad tendra a su cargo la ense-

flanza publica superior en todos los planos de la cultura, la ensefianza artistica, la habili-

tacion para el ejercicio de las profesiones cientificas y el ejercicio de las demds funciones
que la ley le encomiende.

Le incumbe asimismo, a través de todos sus 6rganos, en sus respectivas competencias,

acrecentar, difundir y defender la cultura; impulsar y proteger la investigacién cientifica

y las actividades artisticas y contribuir al estudio de los problemas de interés general y

propender a su comprensién publica; defender los valores morales y los principios de

justicia, libertad, bienestar social, los derechos de la persona humana y la forma demo-
cratico-republicana de gobierno. (Uruguay, 1958: Cap.I)

Como ya hemos mencionado, esta definiciéon consagré principios muy deseados
en materia de Universidad, de lo cual habria sido posible esperar una reforma radi-
cal. Sin embargo, el proceso descrito en el capitulo 3 nos indica que las persistencias
de modelos y concepciones anteriores no han dejado de ser un problema para esa
transformacion.

En el contexto uruguayo, pueden senalarse dos hitos fundamentales en materia de
universidad: las teleologias liberales propias de la Universidad «nueva», racionalista-po-
sitivista y ajustada a las exigencias neocoloniales, y la emergente en la década de 1960,
en el contexto del llamado «pensamiento critico». La universidad «nueva» se consagro
fundamentalmente a la formacién de técnicos, abogados, médicos, ingenieros, etc.,
cuyo perfil era el de aplicadores del conocimiento producido en otros espacios geogra-
ficos, aunque también en esto hubo, obviamente, excepciones. De hecho, el «espiritu
de los universitarios» de los 60, en paises como Argentina, Uruguay, Pert y Chile
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(aunque también en Brasil#®), se puso, entre otros objetivos, el de la renovacién critica
de la Universidad, al discutir enérgicamente el caracter dependentista, pero también
el error de pensar lo profesional y su ensenanza desligados de la investigacion basica.

Otros paises han seguido este punto de vista, con sus nuances y evolucion, en los
ultimos 30 anos, como por ejemplo Brasil, que incluye una definicién semejante, en la
cual el ternario esta ya formalmente establecido en su Constiruigao de 1988:

As Universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestao

financeira e patrimonial, e obedecerao ao principio de indissociabilidade entre ensino,

pesquisa e extensao (Brasil, 1988: Art. 207).

Como se observa, esta definicién va unida en la documentacion a la autonomia de
las universidades y en algunos casos también al cogobierno universitario, que se consi-
dera, en algunos paises, como inherente a la autonomia. Esta definicién, que se repite
en multiples documentos de diferentes paises, incluye algunas incognitas, que no siem-
pre fue facil develar en los documentos o en los discursos universitarios que los ponen
a funcionar, y que fueron metamorfoseandose desde entonces.

En primer lugar, como lo ha senalado Real de Azua,

El texto [del citado Articulo 2 de la Ley de 1958], digdmoslo de la manera mds suave

posible, no es ningtn prodigio de idoneidad al triple nivel en que tal exigencia es recla-

mable: claridad de pensamiento; orden discursivo; correccion sintdctica. Y empecemos.

La nocién de «ensenanza superior» es tradicionalmente inequivoca. Pero ;qué son «todos

los planos de la cultura»? ;Involucran las «ciencias» y, sobre todo, las «técnicas»? Y si la

cultura se ve espacial y verticalizada en «planos» es obvio que los mas bajos no son de

competencia de la Universidad, ya tan recargada por pesadas tareas. La mencion de la

«ensenanza artistica» es una curiosa especificacion, inatil y desorientadora, dentro de

la mds amplia y acogedora de «ensenanza». Y ;también la ensenanza artistica elemental

debi6 tenerla a su cargo, cumplirla la Universidad? Sigamos: ;como se enlaza con lo

precedente el final del primer inciso que comienza con las palabras «la habilitacién para

el ejercicio..» Si se trata de «funciones» que una ley le encomienda es obvio que lo que

le corresponde a la institucion es el «ejercicio» de esa por entonces imprevista funcion y

que la «habilitacién» serd generada por esa ley nueva y no por ente (Real de Azta, 1993:

p- 158-159).

En lo que respecta a este trabajo, y mas alld de la «poquedad» redactora del texto
que senala Real de Azua, conviene tener en cuenta también su cardcter enunciador y
enumerativo En efecto, en él, lo concerniente a las «funciones» tiene el cardcter de una
enumeracion de menciones o enunciaciones de campos de accion (las «funciones»),
bastante desordenada, por cierto, y cuya mera enunciacion parece ser suficiente. Ante
esto, cabe preguntarse una larga serie de cuestiones, entre las cuales para nuestro tra-
tamiento seleccionamos tres:

46 Es imprescindible, en cuanto a Brasil, recordar a Darcy Ribeiro, como un adelantado solitario de
esta generacion, tempranamente exiliado en Uruguay en 1964. Por razones de espacio, no podemos
aqui incluir el debate que en el contexto brasileno pre-dictatorial se efectivara en torno a la cuestion
universitaria y a la «Universidad de Brasilia», en el cual Ribeiro fue uno de los principales exponentes
(Cfr. Machado Neto, 1968, de Alencar, 1968).

Universidad de la Repdblica



1. ;Son tres (ensefanza, extensidn, investigacién), y sdlo tres, las funciones
establecidas?

2. Si lo son, ;Cual de las tres es la que puede considerarse central, articuladora,
jerarquicamente definitoria?

3. Si bien el texto no lo incluye, los documentos de ¢l derivados establecen una
relacion de «indisolubilidad» entre las tres funciones ;Como se establece ese tipo
exigentisimo de relacion entre los tres términos del ternario?

Con respecto a la primera cuestién, de acuerdo con el texto parece que son varias

mas:

. «la ensenanza publica superior en todos los planos de la cultura»
. «la ensenanza artistica»

. «la habilitacion para el ejercicio de las profesiones cientificas»

. «acrecentar, difundir y defender la cultura»

. «impulsar y proteger la investigacién cientifica»

. {impulsar y proteger| las actividades artisticas»

IRESARCANE S ol
()N A T N R

7. «contribuir al estudio de los problemas de interés general y propender a su
comprension publica»

8. 8. «defender los valores morales y los principios de justicia, libertad, bienestar
social, los derechos de la persona humana y la forma democratico-republicana
de gobierno»

Lo primero que podemos inquirir, sin caer indefectiblemente en el bizantinismo le-
guleyo, es si esta lista de ocho realmente se trata de «funciones», o son mas simplemente
«encargos» o «cometidos», que la institucion quiere conferirse o el legislador le atribuye.
La palabra «funcion» no aparece, por lo cual parece mas plausible que el sentido sea
el otro. La tradicion posterior, empero, habla de tres «funciones», segregando de este
conjunto la ensenanza, la investigacion y la extension y atribuyéndoles el caracter de
funciones primordiales y constitutivas. En este orden, se trata de jerarquizar los «co-
metidos» 1 y 2, que se corresponderian con la «funcién ensenanza», los «cometidos» 5
y 6, que se corresponderian con la «funcion investigacion», y los «cometidos» 4, 7 y 8,
que habrian de corresponder a la «funcién extension».

La ensenanza es definida como «puiblica superior», sin que se exprese mds sobre
esa denominacion, pero ademas se la relaciona con «todos los planos de la cultura»,
que es una expresion aparentemente amplificadora, en el sentido de evitar, tal vez, las
conceptualizaciones demasiado cientificistas o tecnologistas*’; de ella se discrimina y
se destaca la «ensenanza artistica». La investigacion se presenta con caracteres también
bastante ambiguos: «impulsar y proteger la investigacion cientifica», ya que no dice
«realizar», ni otro término que confiera ese tipo de responsabilidad, sino sélo produ-
cir un efecto protector y de fomento; también aqui es interesante que se discriminen

47 El término «cultura» (sobre el cual se manifiesta perplejo Real de Azda en el trecho citado) parece
referirse a la nocién de Cultura como dreas altas de la actividad social, o como productos culturales,
para incluir todo aquello que es conocimiento sin poder facilmente ser incluido bajo el rétulo «ciencia».
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explicitamente «las actividades artisticas» en una misma oracién coordinada con la
investigacion. Finalmente, la palabra «extension» no aparece, y si atribuimos los valores
que alli se enumeran a ésta lo hacemos porque, como es sabido, todos ellos pueden
caber en el concepto de «extension» tal como se ha venido usando desde entonces.
Queda por mencionar un detalle para nada secundario a nuestras discusiones: en la
enumeracion se incluye ( 3) «a habilitacion para el ejercicio de las profesiones cientifi-
cas», que podria ser una cuarta funcion, ligada a la «formacion de profesionales», rela-
cionada a la de ensenanza, pero con suficiente importancia como para ser establecida
independientemente.

Todas estas oscuridades no dejan de cobrar sentido en los discursos que se cons-
tituyeron @ posteriori, en los cuales se ha dado por asentado que existe un ternario
consagrado oriundo de esta Ley Orgénica. Tanto por el desmerecimiento conceptual
de los otros cometidos, como por la opacidad de los tres componentes jerarquizados,
estos discursos no podian sino presentar fuertes caracteres dialécticos y muchas veces
contradictorios.

La segunda de las preguntas que expresamos mas arriba no tiene forma de ser res-
pondida a partir del texto. En efecto, nada en ¢l indica una jerarquia, por lo cual en los
discursos posteriores aparece, en unos casos, jerarquizada la investigacion como gene-
radora y los otros dos como términos dependientes (quizé la forma mas clasica «sesen-
tista» de entender la cuestidn), en otros se pone en el centro la ensefianza, al concebir
a la universidad como siendo esencialmente una «Instituciéon Educativa» y, en otros, se
pone la extension en el centro, como es comun encontrar en los textos «setentistas» y
en varias concepciones actuales. También es cierto que la forma candnica de entender
las relaciones en el ternario indica un criterio de equilibrio, en el cual los tres se ponen
en el mismo plano jerarquico, pero también esto obliga a pensarlos como términos
auténomos y de diferente naturaleza.

Menos facil de responder todavia, si nos atenemos al texto, es la tercera pregunta
enunciada anteriormente. La «indisolubilidad» no esta incluida en el texto, que tampo-
co se propone establecer un criterio para conceptualizar la relacion, y que ni siquiera
la menciona como posible. LLos discursos posteriores, sin embargo, dan por asentado
ese cardcter de la relacion, con una expectativa que se funda mejor en la fuerza moral
o ideoldgica que en un rasgo funcional.

Mis alla de la Ley y de sus lecturas, es obvio que el ternario es una construccion
muy fuerte en nuestra tradicion universitaria, en algin sentido mitica, pero de ninguna
manera un acuerdo evidente.

El ternario y las discusiones «setentistas»

El ternario se acuno a fines de la década de 1950 y se constituyé como un compo-
nente discursivo fuerte durante la década siguiente. Aun en esta formulacion «clasica»
su sentido no es homogéneo, lo que no es, por cierto, una particularidad de la univer-
sidad uruguaya. Entre 1967 y 1976, con algunas variaciones en los paises de la region,
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se oper6 un amplio movimiento politico, opositor a los gobiernos conservadores, que
ya exhibian rasgos de fascismo. En el pensamiento universitario de la época, se pro-
dujo el desarrollo y radicalizacion de las posiciones contrahegemonicas respecto a los
gobiernos y al sistema politico, como ya se ha senalado, que también implicé nuevos
elementos para pensar el sentido histérico de las universidades. Este proceso fue dife-
rente en cada pais, debido al perfil politico e ideolégico de cada uno de ellos, y a cierto
«destiempo» de la dictadura brasilena (iniciada en 1964, mientras que las argentina,
uruguaya y chilena esperaron hasta la década de 1970), pero, a pesar de las diferencias,
el pensamiento del demos universitario de la época presenté mas afinidades conceptua-
les que diferencias, sobre todo en las cuestiones que nos atanen aqui.

En este contexto ideoldgico, y con las universidades como rehenes de una lucha po-
litica que las superaba en muchos aspectos, los énfasis en la consideracion del ternario
cambiaron. Como se ha visto, la disyuncion con el pensamiento «cldsico-sesentista» se
operd en términos de una valoracion imperiosa de la funcion social inmediata de las
universidades, que colocd a la investigacién aplicada, la extensién y la difusién (incluida
la que se sitta en la ensenanza) en el centro de atencién. En rigor, la tendencia a con-
cebir la actividad universitaria como un conjunto de practicas sociales diferenciadas y
escasamente relacionadas entre si fue el nervus probandi de estos discursos en lo que
respecta al quehacer universitario en si. El concepto mismo de «préctica social» se apli-
c6 a la ciencia y a la produccién del conocimiento, minimizando las particularidades
epistemoldgicas y subsumiéndolas en algunos casos a ejercicios ideolégicos equidis-
tantes de cualquier otro discurso social concebible. La ensenanza, por otro lado, fue
reconfigurada en el contexto de las teorias pedagdgicas en boga, generadas en dmbitos
no relacionados a la produccion de conocimiento, casi siempre provenientes de las tra-
diciones propias de la ensenanza basica. En cierta forma, el «espiritu sesentista» guar-
daba todavia algunos lazos de validacién de las propuestas liberales de desarrollo, que
algunos gobiernos llevaron adelante en la primera mitad de la década de 1960, modelo
politico-econémico fracasado en la segunda mitad de esa década; ahora, el discurso de
los actores tempranos de la década de 1970 rompia radicalmente con aquella vision,
suplantandola por una perspectiva mas claramente contrahegemonica. Es verdad que
este discurso fue cortado por la violencia de estado y por las intervenciones de las
universidades antes de promediar la década, pero en cierta forma dejé un conjunto de
aportes a la discusion que se proceso en la segunda mitad de la década de 1980, al ser
recuperada la actividad democrética y las autonomias universitarias.

Hemos explorado esta cuestion en el capitulo 3, de lo cual intuimos que los dis-
cursos «setentistas», aunque reformulados en los ultimos veinticinco anos, no estan
claramente superados, por el contrario han ejercido su poder organizador sobre las
instituciones universitarias y permanecen fuertemente valorados.
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El profesionalismo y la masificacion como problemas universitarios

Estos dos «males», parte probablemente de algtin plan histérico de siete plagas que
se abaten sobre la Universidad contempordnea, fueron ampliamente senalados en las
discusiones iniciadas en la segunda mitad de la década de 1980 y actuaron como jus-
tificativo jerarquizado en la tomas de decision acerca del tratamiento instrumentalista
de la situacion de la ensenanza universitaria. I.ejos de negarlos, creemos que deben rea-
nalizarse, ya que intuimos que pueden haber actuado como ignoratio elenchi, muchas
veces en forma tremendista, frente a la comprension del fenémeno en si de la ensenanza
universitaria.

El llamado «profesionalismo» es un mal que viene senalandose como tal desde prin-
cipios del siglo XX#*. Se origina en un proceso de atribucién, cada vez mas definida-
mente perfilado en la modernidad, de la obligacion de las universidades respecto a la
formacion de los profesionales liberales (abogados, médicos, ingenieros, tecnélogos de
variada naturaleza, incluidas las «nuevas profesiones»). De hecho, en los afios de 1940
se produjo una fuerte tendencia a concebir las estructuras universitarias, facultades,
escuelas o institutos, como intrinsecamente definidas por los «titulos» profesionales
que otorgan, y la correspondiente aparicion de los titulos estrictamente académicos,
algunos de grado en determinadas universidades, otros tipicamente de posgrado en la
mayoria de ellas.

El «profesionalismo» es también una tendencia vinculada al desarrollo de lo técnico
y a la valoracion y exigencia sociales de constituir un control de calidad sobre las diver-
sas actividades que las sociedades necesitan para existir, vinculadas a su desarrollo so-
cieconémico, de salud y educacion y de administracién de bienes y relaciones sociales.
Dificilmente puede negarse o desatenderse este «encargo», so pena de la desaparicion
de las universidades como estructuras con sentido histérico. De hecho, las universi-
dades lo han venido asumiendo desde el siglo XIX mediante estrategias diversas. En
algunos casos y tradiciones se opt6 por separar este encargo del objetivo de produccién
de conocimiento que necesariamente les compete, en otros se opt6é por alguna forma
de sintesis funcional, en otros —y aqui quizd sea mas justo el nombrete de «profesio-
nalistas»

se redujo todo el funcionamiento de las universidades a la formacién de
profesionales. Esta cuestion, se resuelva como se resuelva, afecta igualmente a las mo-
dalidades de investigacion y a las modalidades de ensenanza, aunque en el dltimo caso
se la suele ver como un problema estrictamente didactico.

La «masificacién», en cambio, es un problema de otra indole, y mucho mas reciente.
Se vincula con las relaciones entre oferta de servicios universitarios y la demanda de
los mismos por las sociedades, y a los desajustes entre unos y otros, generalmente en el
sentido de que la demanda asumida por la oferta sea «excesiva». En rigor, en los hechos
se relaciona exclusivamente con las tendencias y el encargo de formacién de profe-
sionales: dificilmente el interés por la ciencia y por la produccién de conocimiento

48 Véase el capitulo 3, en donde analizamos la presencia del profesionalismo como uno de los problemas
ancestrales de la universidad uruguaya.
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pueden generar una demanda tal que produzca masificacion, mientras que la demanda
de titulos profesionales esta, en cuanto tal, fuera del alcance de la administracion de la
demanda de las universidades.

Cada pais, ya que la cuestion del «acceso a la educacion superior» ha sido asumida
como de naturaleza politico-ideoldgica, ha dado soluciones diferentes a este problema.
Las universidades, y a veces los sistemas universitarios, han lidiado con ¢l con muchas
dificultades y contradicciones.

Algunos paises, como por ejemplo la Argentina y el Uruguay, han optado, no sin
debates inconclusos y de dialéctica insuficiente, por no controlar la demanda+. En
efecto, la l6gica-ideoldgica del «ingreso irrestricto», justificada por innegables princi-
pios democratizantes liberales, obliga o compromete a las universidades a adecuar la
oferta a la demanda. El resultado es generalmente la masificacién de la ensenanza, mejor
o peor solucionada en cada caso. Algunas dreas de la actividad universitaria —obvia-
mente, las mas demandadas— suelen ser, con generaciones de mil o més estudiantes,
trasformadas en oficinas de venta de apuntes y de «tomar examen»; en otros casos, mas
por imposibilidad que por los beneficios inherentes, se opta por diversas modalidades
de la «ensenanza a distancia»; en otros, en los que las exigencias de formacion implican
inopinablemente el pequeno grupo (laboratorios, por ejemplo) es necesaria una gran
cantidad de docentes de grado intermedio; en los casos donde la demanda es relativa-
mente «manejable», se recomiendan ajustes didacticos.

Esta situacién, ademas de los relacionados con la calidad de la oferta universitaria,
produce otros efectos, como las dificultades presupuestales y de contar con un niimero
muy grande de docentes bien calificados. En este ultimo aspecto, viene siendo muy
oneroso mantener la minimamente adecuada correlacion de actividades de ensenanza
e investigacion; de hecho, las facultades mas «profesionalistas» son también las que
son capaces de aportar menos produccion de investigacion, y en las cuales hay menos
docentes calificados como investigadores.

En el caso brasileno y chileno se ha optado por el control de la demanda por la ofer-
ta. El ingreso a las universidades no es aqui irrestricto, y se procede por mecanismos
de seleccion del estudiantado mediante pruebas, con cupos que se han analizado como
factibles y adecuados. Mas alla de las consideraciones ideoldgicas que sabemos forman
parte de los debates de estos paises, y en la cual no queremos entrar aqui, no caben
dudas de que cada universidad particular de estos paises logra reducir la masificacion
al nivel de una oferta posible y escasamente problemadtica. Sin embargo, a nivel del
sistema de educacion superior tomado como un todo la situacion no es menos proble-
matica: sin lugar a dudas este modelo requiere la apertura de multiples universidades,
gestionadas por vias muy diversas, con base en un tnico presupuesto nacional factible

49 En términos generales, en las universidades argentinas y en la Universidad de la Republica de Uruguay
no hay restricciones generales al ingreso, con excepcion de ciertas carreras o en los posgrados.
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de ser utilizado para estos fines, o con la consecuente oferta privadas®. En este caso, el
problema de la oferta, abre otra dimension de andlisis, relativa a la calidad de las insti-
tuciones universitarias, al control de su calidad y a la naturaleza de la funcion docente.
Como todos sabemos, la ampliacién de la oferta universitaria tiene sus dificultades en
el plano de reconocer como universidad a una institucién emergente, toda vez que el
modelo que analizamos no abdica del postulado democratizante de mejor calidad de
la ensenanza superior para todos. El control de la oferta de la educacion superior ha
estado, sin lugar a la menor duda, en la agenda de cualquiera de nuestros paises, de una
u otra manera postergado en todo o en parte. Las «calificaciones» de las universidades
son por si mismas sintomaticas de un grave problema no resuelto.

Sin pretender otra cosa que haber llamado la atencién sobre los problemas implica-
dos por el complejo profesionalismo-masificacion, queremos concentrarnos brevemen-
te sobre su impacto sobre las relaciones que al comienzo senalamos como inherentes al
ternario universitario. Sin necesidad de mucha argumentacion podemos concluir que
la investigacion acaba siendo acorralada por las urgencias de la docencia en nuestras
universidades. En términos concretos los docentes deben dedicar més y mejor tiempo
a la ensenanza profesionalizante, en condiciones inadecuadas o conflictivas, lo que re-
dunda en un compromiso de sus actividades de investigacion y de formacion cientifica.
Por otro lado, la planificacion del devenir universitario, por una u otra via, acaba por
centrarse mas densamente en la resolucion de los problemas de la ensenanza y de la for-
macion de los docentes para enfrentar sus desafios, con la consecuente desatencion de
los otros aspectos de la cuestion. En este marco de referencia se trastocan duramente
las funciones de investigacion y la formacion de los docentes para ella y se hace muy
dificultosa la aproximacion de los estudiantes a los programas de investigacion, sobre
todo en el grado.

La necesidad de dar respuesta a los acuciantes problemas de la ensenanza ha sido
separada (o, por lo menos, distanciada) de la necesidad de dar respuesta a los no me-
nos acuciantes problemas de la investigacion al concebir a ambas como practicas. En
tanto que practica, la ensenanza pasé facilmente a concebirse desde una perspectiva
instrumentalista, a veces identificada con la didactica, muy disociada de las condicio-
nes de produccion del conocimiento. Tal vez por esto se observa un énfasis destacado
y especifico en la formacién didactica de los docentes. Por otro lado, el problema de
la ensenanza universitaria también se suele reducir a su planificacién y administracion,
ambitos muchas veces autonomos, sobre todo si se trata de ensenantes que no son a la
vez investigadores, sobre todo en el grado.

En este estado de situacion, los abordajes que son hoy de recibo configuran ense-
nanza, investigacién y extension como practicas autonomas o vinculadas a posteriori.
Partimos del convencimiento de que esta autonomizacién no es conveniente, ni para

50 Notese que, también en Argentina y Uruguay existe esta situacion, en parte vinculada a la creacién de
universidades nuevas, a la descentralizacién de las tradicionales y a la apertura mas o menos libre de
universidades privadas.
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la investigacion de la ensenanza universitaria, ni para el mejoramiento efectivo de la
misma. Creemos conveniente preguntarnos si no es preferible comenzar a pensar la
cuestion de la docencia universitaria desde una dimensién abarcadora del quehacer
universitario, mediante un modelo de abordaje que permita la inclusion de las acti-
vidades de aula en el conjunto de las dindmicas docentes de produccion y puesta en
discurso del conocimiento.
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CAPITULO §

Sobre las «pedagogias» y las «didacticas» universitarias

La figura del docente universitario

La composicién doctrinaria que encierra el ternario universitario, ensenanza-inves-
tigacion-extension, se remonta a una definicién de docente que podemos rastrear hasta
la ancestral tradicion universitaria del siglo XII. Antes de este siglo, aunque podriamos
encontrar agudas reflexiones sobre la ensenanza, no seria posible hablar de «universi-
dad»; los siglos sucesivos, por su parte, incorporaron «sin prisa y sin pausa» nuevos
componentes a la tradicion, de muy diverso tipo, ligados a las dimensiones politicas de
la insercién social de la ciencia, al surgimiento de la dimensién tecnoldgica y a las nece-
sidades de la formacién de profesionales, entre otros no menos importantes. El énfasis
que fue poniéndose en uno o en otro de estos componentes nos permite capturar perfi-
les distintos de universidad, en los cuales «ensenar» hace referencia a figuras diferentes.

Es conveniente que nos detengamos aqui brevemente en una discusion, con resul-
tados en el perfil de universidad, presente ya desde el siglo XVI, que permiti6 la dis-
tincion entre Universidad, por un lado, y Educacion o Ensefianza Superior, por otro.
En las universidades debia albergarse y protegerse, como centros académicos esencial-
mente elitistas, la produccién de conocimiento basico, la «ciencia pura», el cuidado del
acerbo intelectual y la actividad filoséfico-humanistica; en las Escuelas Superiores (u
otras instituciones semejantes) debia promoverse la ciencia aplicada, las tecnologias y
la formacién de los profesionales. En cierta medida, esta distincién operativa repro-
duce la oposicion entre «saber» y «saber hacer» propia de las derivas que ensamblaron
el racionalismo y el empirismo en la modernidad, y a éstos con el pragmatismo del in-
dustrialismo. A pesar de los esfuerzos que muchas tradiciones nacionales llevaron ade-
lante para cuestionar e impedir el avance de este distanciamiento, y las universidades
latinoamericanas son buenos ejemplos de ello, es bien evidente que ella sobrevive hasta
hoy, acomodada de diversas maneras dentro de las universidades o con separaciones
institucionales netas y muy logradas.

Sin lugar a dudas, la oposicién a la que aludimos tiene un sentido extrinseco de
naturaleza politica, y un sentido intrinseco de naturaleza académica. Se trata de aislar
dos aspectos de un proceso que, por su misma naturaleza se interfieren. En el caso de
las tradiciones elitistas de las universidades se defiende su dimension més «pesada», en
cierta forma «conventualista», desligada en gran medida de las exigencias y reclamos
de las sociedades, pero justificada en el innegable valor del pensamiento y el saber
basicos. En el caso de las visiones pragmatistas de las escuelas superiores se defiende su
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dimension «practica», justificada en las necesidades sociales inmediatas, los planes de
avance tecnologico y la calidad y eficiencia del sector profesional.

La ensenanza en uno y otro caso adopta formas y construye tradiciones diferencia-
das. Como es evidente, la tradicion estrictamente universitaria subsume la ensenanza
en los moldes existentes de la produccién de conocimiento, generando una tradicién
discursiva propia, en general no explicitada. Por su parte, las instituciones destinadas
a la formacion de profesionales, hacen del campo de la ensenanza una dimension téc-
nica, instrumentalista, generando los discursos que la acompanan. Ambos discursos
circulan, incluso en los dmbitos 1lamados «Universidad», pero no se encuentran muy
facilmente. En un caso hablamos de un discurso de produccion de conocimiento, en
otro de un discurso de la z7ansmision de alguna versién del conocimiento producido
en otros ambitos.

Debe tenerse en cuenta que la pedagogia y la didactica como disciplinas modernas
se cultivaron esencialmente en los dmbitos de la formacion de profesionales (estén éstos
dentro o fuera de las universidades), con la impronta inmediatista de lograr la «buena
ensenanza». Aunque generaron un ambito propio de investigacion posible, éste tuvo
siempre un marcado acento instrumentalista. Como sabemos, esta tradicion investi-
gativa instrumentalista ha sido convocada para pensar las cuestiones de la ensenanza
en la universidad, ya que se la ha concebido como la mas inmediata y autonoma forma
de solucién a los problemas de la ensenanza. Sin embargo, la tradicion del «docente
universitario» existe desde mucho tiempo antes de que se constituyeran los atisbos de
tratamiento instrumentalista de los modos y formas de la ensenanza bésica.

La expresion «docente» tiene su historia, desde su original sentido latino: «docere»,
«docens», «docentia», «docente» y todos los demas derivables remiten, por un lado, al saber
o al conocimiento y, por otro, a la otra posicion frente a éstos, o sea los agrupados en
la serie «discere», «discentia», «discente». «Docente/Discente» son presentados en los textos
antiguos y medioevales como posiciones ante el saber o el conocimiento. Dos casos
ineludibles en esta bibliografia son Agustin de Hipona (1873) y Tomds de Aquino
(1875), en donde, a pesar de las diferencias conceptuales, teoldgicas y epistemoldgicas,
no existe distincién entre la ensenanza y la ciencia. Esto porque en la antigiiedad y en la
edad media esta distincion era imposible conceptualmente hablando, e innecesaria en
cuanto a sus utilidades. Es a partir de la modernidad que la distincién estricta comienza
a ser necesaria, ya que la ensenanza comienza a ser discutida en su dimension de prac-
tica dirigida a amplios sectores sociales desde la ninez, al tiempo que la ciencia avanza
en direccién a sus dimensiones tecnoldgicas posibles. Desde Comenius, Descartes y
Galileos", en el siglo XVII, ambas lineas de desarrollo tendieron a divergir, y lo hicie-
ron aun més en las postrimerias del siglo XIX en ocasién de la revolucion industrial, el
positivismo, el pragmatismo y la complejidad de las estructuras sociales y tecnolégicas.

51 Sin olvidarnos de los aportes de Lutero y de otros pensadores de aquellas épocas, que dedicaron a la
cuestion un interés enfético.
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En cierto sentido, no es inusitado afirmar que las tradiciones universitarias no fue-
ron conscientes de su dimension de ensenanza hasta mediados del siglo XX. En primer
lugar porque no se definieron a si mismas en torno a la ensenanza, sino a la produc-
cién cientifica y humanistica, con supeditacién de la ensenanza (imperceptible en el
ejercicio de las transmisiones de la ciencia) a las formas variadas de produccion de
conocimiento que en ellas se practicaban. En segundo lugar, porque la pedagogia y
la formacion de maestros y profesores de la educacion basica, salvo excepciones, fue
configurada fuera de las universidades, en ambitos probablemente mas eficientes y
cercanos a las posibilidades de los sistemas de ensenanza nacientes: los institutos «nor-
malistas» servian a la formacion especifica de los ensenantes de la educacion primaria,
mientras que la ensenanza secundaria fue progresivamente especializindose, dejando
de ser un 4ambito de empleo para los jévenes universitarios desempleados. En tercer lu-
gar, porque hasta mediados del siglo XX la matricula universitaria no era extensa, y su
cometido de formacion de profesionales liberales no presentaba acuciantes demandas.

Pedagogia y didactica en las universidades

A partir de la década de 1950, estas condiciones comenzaron a revertirse. Es cierto
que en nuestros paises la separacion entre los ambitos destinados a la ensenanza era,
y en muchos casos es aln, fuertemente efectiva, pero a partir de 19835, como ya vi-
mos, la interaccion comienza a hacerse necesaria, produciendo efectos en un sentido
o en el otro. En lo que respecta a las universidades, éstas requirieron ayuda del campo
pedagégico para atacar el ya entonces preocupante rezago en la atencién de los pro-
blemas de la ensenanza. De esta forma tuvimos un primer modelo de tratamiento de
las cuestiones de la ensenanza universitaria regido desde un profundo «pedagogismo»,
que tomaba sus esquemas de reflexion de las experiencias de la educacion basica como
modelo. Mas alla de discutir la cuestiéon ambigua contenida en la expresion « pedagogia
universitaria» —hasta por su impropiedad etimolégica— no caben dudas de que un
modelo de este tipo estaba destinado a fracasar ante las demandas de la ensenanza
universitaria. Quiza por ese motivo, la expresion «didactica universitaria» gano terreno,
debido a la circunscripcion de un dmbito més técnico, mas dirigido al planteamiento de
reflexiones y experiencias sobre las practicas de la ensenanza en contexto universitario.

No es nuevo afirmar que tempranamente estas reflexiones y experiencias tuvieron
un marcado sesgo didacticista, en el formato propio de los psicologismos imperantes,
justificados desde el escuelanuevismo, a veces tecnicista-conducticta y otras construc-
tivista. En cierta manera, estos aportes eran una expansion hacia el campo de la ense-
nanza universitaria de los desarrollos propios de la ensenanza basica, hasta porque de
alli provenian los técnicos que los promocionaron. Quiza por este motivo, la aprehen-
sion de los universitarios se expreso en desprecio por un tratamiento de la cuestion de
su ensenanza que crefan reductivo y psicologizantes. Sin embargo, estas experiencias

52 En la expresion ampliamente repetida de un Decano de la Universidad de la Reptblica en 1987,
parecia totalmente extravagante que los docentes universitarios fueran convocados a «los cursillos
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permitieron tomar conciencia sobre las especificidades de la «diddctica universitaria»,
sus diferencias y semejanzas con las otras ya existentes como campos preceptivos, y,
no menos importante, crear un espacio de reflexion sobre el sentido del ensenar en la
universidad.

Superaciones del didacticismo

Roétulos como «pedagogia universitaria» o «didactica universitaria» refirieron desde
1985 a un campo de aplicacion de técnicas y recursos de ensenanza a las practicas
de la universidad, pero permitieron, ademds, dar perfil por defecto al problema de la
ensenanza universitaria como campo especifico y diferenciado. En el Rio de la Plata,
comenz6 a predominar un enfoque especifico, generalmente identificado como «Nueva
Agenda»33, linealmente identificado con las concepciones pedagogicas de la llamada
«teoria critica» de autores como Carr (199o), Giroux (1990), Popkewitz (1987) y Diaz
Barriga (1994), en su encuentro con visiones cognitivistas relativistas del aprendizaje
(principalmente Bruner 1991 y Gardner 1987) y con los estudios de la interaccién en
el aula (Cazden 1991). Conceptos como «configuraciones diddcticas» se presentaron
como una superacion de las tendencias didacticistas, al permitir tener en cuenta:

la manera particular que despliega el docente para permitir los procesos de construc-

cién del conocimiento. Esto implica una elaboracion en la que se pueden reconocer los

modos como el docente aborda los multiples temas de su campo disciplinario y que

se expresa en el tratamiento de los contenidos, su particular recorte, los supuestos que

maneja respecto del aprendizaje, la utilizacion de practicas metacognitivas, los vinculos

que establece en la clase con las practicas profesionales involucradas en el campo de la
disciplina de que se trata, el estilo de negociacion de significados que genera, las relacio-
nes entre la practica y la teoria que involucran lo metddico y la particular relacién entre

el saber y el ignorar. (Litwin, 1997: 13)

Una «agenda» de este tipo, aunque no siempre se la expresara de la misma mane-
ra, permitié llamar la atencioén sobre las prdcticas de enseiianza en la Universidad,
con grandes beneficios para la comprension del problema, pero también con algunas
inconsistencias. En relacion a las fortalezas, es justo senalar la apertura hacia las prac-
ticas como un acierto, al superar asi las «propuestas» mas o menos preceptivas, mas o
menos didacticistas. Las practicas de ensenanza en el contexto de la labor universitaria
fueron puestas en el microscopio, evidenciadas como existentes y no como ausentes,
como hasta entonces. También fueron evidenciadas como propias del accionar en las
aulas universitarias y como registros que la tradicion universitaria habia acumulado en
las practicas de sus docentes. Los agudos analisis de Litwin pueden, sin lugar a dudas,

de diddctica que traen a la universidad las maestras de escuela». A pesar de que esta expresién pueda
interpretarse como un simple acto de soberbia, algunos autores llamaron la atencién acerca de los
peligros de la importacién de formas de pensar escuelanuevistas al ambito universitario. Es el caso,
entre otros, de Saviani (1986).

53 La expresion es de Litwin (1997), aunque habfa sido usada ya desde mucho antes.
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presentarse como un paradigma ampliamente consistente y que ha permitido una gran
acumulacién de experiencia investigativa de la ensenanza en la universidad.

Sus debilidades, a nuestro modo de ver, derivan de los trasfondos tedricos que se
utilizaron preponderantemente en la interpretacién de las figuras («conﬁguraciones»)
de ensenanza que se logro aislar, muy ligados a visiones relativistas del conocimiento y
a una visién esencialmente psicologista y sociologista del sujeto. En efecto, el trasfondo
tedrico de estos andlisis concibe al conocimiento como una practica social, y no atribu-
ye a la ciencia ninguna particularidad otra que su tematica, su circunscripcion sociold-
gica o su rigurosidad. Lo esencial de la produccién del conocimiento queda reducida
de esta forma a su dimensién mas endeble, esa que a duras penas escapa a las dinamicas
utilitarias de la ideologfa. El concepto de «practica» lleva necesariamente al wso del
conocimiento, que en las aulas se presenta como un todo autoconsistente, pasible de
un cierto trabajo metacognitivo, o un manejo volitivo de la dupla docente-alumno,
distanciado de las condiciones de ignorantia propias del ejercicio cientifico. En un
cierto enfoque postmoderno, que luego desencadenaria la desilusion fayerabendiana, la
aporia al estilo de Morin o el antirracionalismo-antiempirismo expresado como deseo
literario, tendencias que rdpidamente se tomaron como la «epistemologia» de las teorias
de la ensenanza a fines del siglo XX en el Rio de la Plata, estos analisis separaron nue-
vamente la ensenanza de la produccion cientifica existente en las universidades. Quiza
por esto se ha convocado inicialmente al interaccionismo ecléctico bruneriano, aunque
en su tardia version espanola, para dar cuenta de procesos cognitivos intersubjetivos y
transacciones en las aulass+.

A nuestro modo de ver, las debilidades e inconsistencias habituales en el campo de
la «didactica» universitaria deben relacionarse con dos procesos confluentes:

1. Aunque iniciadas como procesos de formacion de un modelo metodolégico,
tedricamente muy ecléctico, para describir y conocer las pricticas de ensenanza
en la universidad, las dindmicas de su trabajo no dejaron de presentarse en tér-
minos de la «resolucion de un problema», a saber el de cdmo enseniar mejor en la
Universidad. Por este motivo, es comun que estas tendencias se desarrollaran en
un formato, a veces explicito y otras no tanto, ligado a la tradicion de la «inves-
tigacion accion», y a la ayuda a los docentes para ensenar mejor, confundiendo el
conocimiento de sus practicas con la modificacion de las mismas.

2. Sin lugar a dudas, la relacion entre las practicas de ensenanza y las practicas de
investigacion no fueron integradas a un modelo comun, mas alla de, en cierta
forma, la de subsumir la segunda en la primera. En rigor, el proceso acabé mu-
chas veces siendo de tipo «extensionista», definicion asistencialista que centra los

54 Obsérvese, de paso, que estas corrientes han creado una circunstancia paradojal: por un lado
la configuracién de una posible «diddctica universitaria» que tiene como factor definitorio su
emplazamiento en las universidades, pero sin confundirse nunca con la investigacién que podria ser
su rasgo distintivo; por otro, la impotencia luego de adoptar el concepto sociolégico de «practica», de
concebir la diddctica universitaria como una variedad de lo que se incluye en una teorfa de la ensenanza
mds abstractamente considerada.
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objetivos de la universidad en los aportes que ésta pueda hacer a determinados
sectores sociales o productivos. Jugaron aqui un rol muy determinante las ten-
dencias psico-sociologizantes de la concepcion de la ensenanza en estos modelos
y el cultivo de las «éticas de la formacion de profesionales.

El saber ensefiante y el docente universitario

Reconocer la retaguardia de la universidad en materia de atencién a la ensenanza
que practica implicaria desconocer las tradiciones mds intrinsecamente universitarias.
Esto se lograba suponiéndola ausente de un «saber ensenante», que debia ser llenado
con las tradiciones provenientes de la paido-gogia, o reduciendo las acciones de ense-
Nanza universitaria a «practicas» descriptibles como regularidades sociolégicas auténo-
mas, opuestas o incomunicables a la condicion de investigador que le es caracteristica.
Pero aun en este caso, asistimos a la verificacién de que el docente universitario no
es un ensenante sin métodos ni instrumentos. Es necesario, segin nuestro criterio,
reivindicar su identidad de cofiude artesanal, que sabe investigar y ensenar —sin que
para ¢l sea necesario articular las diferencias— porque esta inserto en una condicién
de saber que su pertenencia a las universidades le provee en forma ancestral. Parte de
esto tiene que ver con las historias de vida particularizadas de los docentes, antropol6-
gicamente interesantes en un orden de conocimiento general, pero fundamentalmente
con el saber implicito que discursivamente encuentra sus origenes y tribulaciones en
la tradicion universitaria. O sea: el saber ensenante del docente universitario existe en
sus practicas como remanente, en las dimensiones del olvido y las persistencias, del
discurso universitario.

La pregunta podria ser: <Qué saber ensenante constitutivo de su teoria de la ense-
fianza genero el docente universitario desde el siglo XI1 al presente? Pero, como se vera,
esta pregunta no puede hacerse separando la teoria de la ensenanza de la teoria de la
produccién del conocimiento (la investigacion y la ciencia incluidas), en ningtn caso,
pero menos aun en lo que refiere a la docencia universitaria.

La primera cuestion que debemos considerar es el cazpo en el que nos encontramos,
la ensenanza universitaria, que no es sino una circunscripcion mas o menos practica o
coyuntural del campo de la ensenanza tomado en general. La Teoria de la Ensenanza
que da cuenta de ese campo, formulada de una manera especifica, como punto de vista
tedrico requiere plantearse inicialmente la siguiente cuestién: admitiendo axiomati-
camente que hay un saber implicado en la ensefianza ;cudl es la materialidad de ese
saber? Utilizamos aqui el término «materialidad» en su sentido epistemoldgico, como
aquella dimension externa a la teoria que constituye el polo de refutabilidad de ésta,
o0 sea su campo empirico. En nuestro caso, se trata de la materialidad del saber en sus
condiciones de uso y produccion en la ensenanza. Sin lugar a dudas, la tradicion epis-
temoldgica ha discutido durante mucho tiempo en torno a las condiciones del saber en
la produccion del conocimiento, pero muy poco en relacién a su ensenanza. Por esto
no es mal camino preguntarse: ;El saber que se presenta en el proceso de ensenanza
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tiene las mismas condiciones de produccion que el saber que se presenta en la ciencia
(o en las ciencias)?

Esta cuestion ha sido ya formulada en la bibliografia epistemoldgica en la distin-
cién, en principio valida como criterio de analisis, entre Saber, caracterizado como la
representacién o conjunto de representaciones estructuradas en torno a una incognita
explicitada, y Conocimiento, compuesto de representaciones estructuradas carentes de
incognita explicitada. Esta formulacion incluye el término «explicitado», por lo cual no
se niega que en el conocimiento estén presentes incégnitas implicitas o no-explicitadas.
En ocasion de la ensenanza se puede hablar, asimismo, de zransférencia del saber como
proceso diferente a la zansmision del conocimiento; en el primer caso la incognita
convoca singularmente el acto de ensenanza, en el segundo éste es convocado por la
representacion repetible. En el primer caso, ademas, la estructura de la representacion
es abierta, mientras que en el segundo es cerrada.

Si se acepta esta composicion de ideas, es decir la distincion entre saber y conoci-
miento y su correlativa entre transferencia del saber y transmisién del conocimiento,
¢qué relacién guarda con la teoria del sujeto? Una formulacion que ya se ha estable-
cido con suficiente energia tedrica respecto a esa relacion, hace punta en el caracter
singular de las condiciones de produccion del saber y en el cardcter desingularizado
de la transmisién de conocimiento. En términos epistemoldgicos, una teoria del sujeto
acompana la posibilidad misma de mantener las distinciones establecidas, ya que «sin-
gular» es rasgo de subjetividad y que lo singular en una estructura (su cardcter abierto)
es necesariamente del orden de un sujeto. En términos de una teoria de la ensenanza,
la presencia de una teorfa del sujeto inherente es imprescindible, o, mejor, inexcusable,
habida cuenta de que la ensenanza reconoce en la transaccion «intersubjetiva» uno de
sus rasgos constitutivos.

Ambas indagaciones son densas y abigarradas en el pensamiento post-estructuralis-
ta en general, fundamentalmente en la tradicion francesa, pero cobran especial interés
para algunas «disciplinas», como el analisis del discurso, la critica de las ideologias, la
linguistica y el psicoanalisis. La teoria de la ensenanza ha estado muy distante de estas
discusiones, que naturalmente la afectan, principalmente por su escaso desarrollo en
el siglo XX, que la vio reducirse a una tecnologia de la ensenanza con minimo alcance
tedrico.

La modernidad pos-cartesiana ha entendido que la ensenanza consiste en la zans-
mision del conocimiento. Esta afirmacion es una «verdad» de sentido comun, que tiene
amplia aceptacién axiomatica en teoria didactica, a pesar de que la dinamica y las
caracteristicas de esa «transmisién» han sido siempre problemadticas y su conceptua-
lizacion esta repleta de aporias. En rigor, el campo de la teoria de la ensenanza como
transmisién se metamorfosed en profusiéon de métodos o conjuntos de dispositivos
técnicos con el objetivo tecnolégico de la planificacion, diseno, realizacion y control de
la «<buena» y «mds eficiente» ensenanza. De hecho, la palabra «didactica» ha perdido en
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muchos paises todo otro contenido que éste, generalmente considerado menor y poco
interesante.

Durante la segunda mitad del siglo XX el concepto duro de «transmision» ha cedido
lugar a la descripcion de un proceso de construccion intersubjetiva del conocimiento en
secuencias asimétricas. En este caso, mediante la dulcificacion psicologista, estamos
ante una «verdad» menos obvia, pero con fuerte impacto en las ltimas décadas, en vir-
tud de sus posibilidades de ser argumentada en términos de proceso psico-cognitivo,
conductual o interaccional. La cuestion de la ensenanza ha quedado supeditada a la del
aprendizaje, aunque en su formulacién se hable del proceso de ensenanza-aprendizaje.

Tanto en el caso de la diddctica de transmisién y metodologia como en el de la
investigacion psicologica de la ensenanza-aprendizaje, el saber y el conocimiento
(usualmente no diferenciados en su materialidad) se presentan como objetos estables
y autoconsistentes, términos neutros en relacion a la ensenanza. La atencion se pone
en los mecanismos de la transmisiéon de una mente a la otra o en los procesos inter-
personales o intrapersonales mas o menos complejos que se ponen en juego en los
individuos. En sentido amplio, se puede decir que la teoria de la ensenanza que no se
confunde con el diseno tecnolégico acaba de este modo por inscribirse en, y en general
por confundirse con, la psicologia (del aprendizaje, del desarrollo, de la construccion,
de la cognitividad), fenémeno tipico de su conformacién como campo de investigacion
en el siglo XX.

En la década de 1980, Yves Chevallard (1998), en el marco de referencia de la
didactica de la matematica, ha expuesto una discusion teérica muy fuertemente argu-
mentada contra las tendencias aludidas, llamando la atencion respecto a las mutaciones
y reacomodaciones propias del saber en este proceso, con la clara intencién de eliminar
la cuestién psicoldgica de su centro epistemoldgico. Establece asi la secuencia « saber
sabio —saber designado para ser enseniado— saber enseniado», que pretendié dar cuen-
ta de los procesos que se instrumentan para que el saber de la ciencia se haga presente
en el aula. Como es una visioén tedrica muy conocida, aunque no siempre comprendida
en sus reales alcances, no nos detendremos en el analisis de sus aportes, que generaron
la expresion «zransposicion diddctica» de amplio uso en el campo. En su desarrollo te6-
rico, Chevallard eché mano de argumentos variados, algunos de los cuales se vinculan
a las epistemologias materialistas, otros a las construcciones de la teoria discursiva
francesa en su interseccion con el psicoanalisis y, finalmente, a la sociologia del cono-
cimiento. Fue esta tltima, de todos modos, la que ocupé el centro de su elaboracion y
la que mayor impacto tuvo en la interpretacién de sus textos en el campo de la teoria
de la ensenanza. Fue, también, esta opcion la responsable de multiples puntos oscuros
y contradictorios de su desarrollo de la cuestionss.

55 Es bueno reconocer, no obstante, que la nocién de transposicién ha estado siempre presente en la
teorfa de la ensenanza, facilmente reconocible en las discusiones de Agustin, Tomds, Comenio y
Herbart, entre otros.
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El concepto de zransposicion ha sido durante dos décadas un concepto muy pro-
metedor para entender las relaciones entre el saber y el conocimiento en el ambito o
ambitos de la ensenanza. Principalmente, y mas alld de que en muchos casos se intenté
reducirlo a un adminiculo mas para el mejoramiento de la ensenanza, porque permite
ver la distancia establecida entre el saders® (propio de la produccién cientifica) y el co-
nocimiento (propio de cualquier forma de su presentacion o exposicién). El punto neu-
ralgico de este enfoque —seguin nuestra lectura— puede resumirse en dos parametros:

1. el caracter estructural de la transposicion en el pasaje del modo de produccion de

la ciencia (saber) a sus modos de exposicion (conocimiento)

2. y el caracter «reintegrador» de la dimension del saber que se produce en el «aula».

En el primer caso se trata de una conversién estructuralmente necesaria, ya que
el proceso del saber se produce en la dimension de una falta, de una ausencia de re-
presentacion posible, mientras que el conocimiento descansa en la exigencia de la re-
presentacion para la transmision (ya sea en un texto académico, en la difusién de los
«descubrimientos» o en el establecimiento del texto que preside su entrada en la en-
senanza). En el segundo, la puesta en funcionamiento del conocimiento representado
y acondicionado para ser ensenado implica un reintegro de la dimensién de falta y de
la pérdida de la representacion, ya que los que ensenan y los que aprenden lo hacen
siempre desde su condicion subjetiva. En cierta forma, es licito suponer que el «aula»
reintegra la posibilidad de produccion de saber en las grietas que los sujetos imponen
al conocimiento.

Nuestro punto de vista a partir del #zsighs de Chevallards” explora la dimension
discursiva de las condiciones de produccién del saber en el proceso de ensenanza, para
lo cual importamos algunas ideas fuertes del analisis del discurso francés orientado por
Pécheux (199o) en su interseccién con la epistemologia de los tres registros (Real,
Simbdlico, Imaginario) presente en el psicoandlisis lacaniano (Cfr. Lacan, 1974-75;
Milner 1996; Leite 1994). En este marco de referencia, formulamos la teorfa del
Acontecimiento Didédctico, en la que se ubica la cuestion de la ensenanza en el in-
terjuego entre la estructura estable y repetible del conocimiento representado en el
imaginario (o «saber textualizado») y la irrupcién singular en ella del Real, que hace
presente la dimension del sujeto del deseo (o «acontecimiento»). De esta manera, las
distancias entre e/ saber que se produce en la ciencia (o en cualquier circunscripcion de
produccién de saber) y ¢/ saber que se presenta en el aula pierden su caricter exclu-
yente, permitiendo una indagacion sobre el saber en si, «<saber ensenante», en la logica
de la imparidad subjetiva.

Mas alla de las cuestiones generales para cualquier teoria de la ensenanza, este modo
de presentar las cosas permite recuperar la transversalidad de los procesos del saber en

56 Que Chevallard denomina «saber sabio» (savoir savant) en oposicién a «saber designado para ser
ensenado» o «texto de saber» (que nosotros traducimos como «conocimiento», ya que este «texto» no
es exclusivo de la ensenanza).

57 Expuesto fundamentalmente en Behares (Dir., 2004) y en Behares y Colombo de Corsaro (Orgs.,
2003).
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el ternario universitario. En efecto, de este modo podemos reconocer una unidad de
proceso entre la ciencia basica en un polo y el «aprendizaje» de los alumnos o la puesta-
en-mano del saber en el dmbito social, con instancias intermedias no necesariamen-
te lineales y con distinciones maniqueistas infranqueables. Investigacion, ensenanza y
extension pueden ser pensadas como instancias de la produccion de saber, no como
practicas objetivas desconectadas, no como actos volitivos seccionales de investigado-
res, ensenantes y extensionistas, sino como un saber que se produce en el vaivén de sus
dimensiones singulares (saber) y sus presentaciones desingularizadas (conocimiento).

Concentrémonos en la instancia de acontecimiento que significa la introduccion de
una expresion de saber en el «aula»s® universitaria. El docente introduce una secuencia
de conocimiento y los alumnos la reciben como un punto de partida; tanto para uno
como para otros esta secuencia representada entra en forma ciclica en una deriva, que
la sobrepasa, en la cual estd implicado un conjunto-otro de representaciones, de au-
sencias de representaciones, de deseo de saber e, inevitablemente, de angustia. No otra
cosa es un «aula», ya que en ella hay sujetos que no admiten, por su propia condicion
dividida, ninguna transmision lineal y desingularizada exclusiva.

Las derivas de todo conocimiento en las aulas universitarias incluye un saber sobre
ella misma: es éste el saber, como materialidad de toda posible teoria de la ensenanza,
en este caso sectorial y especifica a la ensenanza universitaria. Es justo senalar que
este saber no es patrimonio de los docentes, aunque éstos ocupen un lugar propio en
el proceso, lo es también de los estudiantes, admitiendo que la ensenanza no es una
cosa-que-se-haga, sino algo-que-acontece. El saber de la ensenanza, sin lugar a dudas
inexpresado, automatico, o «inconsciente», es la materialidad de una teoria de la ense-
nanza universitaria. No es un conocimiento explicito de los implicados, tomados uno
a uno como personas o sujetos psicologicos, sino una decantacion discursiva que en
parte podra ser explicitada. Lo que constituye este saber material, «no conocido» pero
igualmente «sabido» por los participantes, es el resultado de siglos de trabajo imperso-
nal en las aulas universitarias.

Tomaremos, para ejemplificar estas dindmicas, s6lo dos especimenes de la activi-
dad discursiva de la ensenanza universitaria, porque ellas son muy caracteristicas de
los trabajos universitarios: la exposicion y la orientacion. En ambos casos haremos una
presentacion propedéutica, ya que un tratamiento exhaustivo de estas cuestiones im-
plicaria sendos textos especificos.

La «expositio», o sea la pieza oratoria mediante la cual se expone o se organiza el
texto del conocimiento ante un auditorio es una de las formas de concebir la actividad
de ensenanza mas cldsica, presente como tal ya desde la antigliedad griega. De hecho,
el modo «protréptico» aristotélico, en forma de exhortacion unilocucional de un orador,
se constituyo, como alternativa al didlogo mayéutico, en una tradicién, que se afianzé

58 Como se verd, introducimos la palabra «aula» entrecomillada, para llamar la atencién acerca de la
distancia que le imponemos con respecto al concepto habitual, ingenuo, del aula como lugar concreto
en el que docentes y discentes interactian sobre un conocimiento y se produce la «transmision».
Conservamos el término «aula» de larga tradicién més alld de su sentido inmediato, recto, concreto.
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en la «sermo» cristiana y luego en la «ectio» escolastica, para configurarse en un modo
de ensenanza bésico, primero con Comenius o la tradicion jesuita y luego con Herbart.

La didactica propia del intelectualismo, en efecto, formaliz6 el modelo «prepara-
cién-presentacion-asimilacién-generalizacion-aplicacién», con alcance «metodolégico»
diddctico moderno, dando lugar a los procesos del aprendiente en ella, ya que, en rigor,
la exposicion clasica solo abarcaba la preparacién-presentacion. La «exposicion» cobrd
fuerza y valor de instrumento principal de la ensenanza en la segunda mitad del siglo
XIX, y los escuelanuevismos del siglo XX la combatieron duramente, al identificarla
con el intelectualismo y la nemotecnia, y, argumento no menos determinante en esta
critica, por situar al ensenante en una posicion totalizadora y «autoritaria». Como se-
fiala Saviani (1986: p. 29), el argumento de la escuela nueva contra la exposicién era
de tipo epistemoldgico, porque se identificaba a la exposicion con un simple modo de
organizar piezas de conocimiento rigidas y estereotipadas y se la hacia objeto de las
mismas criticas que podrian recibir las tradiciones racionalistas-empiristas-positivistas
en la produccién de saber. Agreguemos que se presentaba a la exposicién como una
dificultad en transformar a las aulas en lugares de produccién del conocimiento, cen-
tradas en los procesos del aprendizaje de los alumnos, para lo cual de una u otra manera
se propugnaba un retorno a la mayéutica, con cierto exclusivismo, en la suposicion de
que el conocimiento estd en la experiencia psicologica y que en ésta el docente no estd
en mejores posiciones, excepto por su trayecto psico-cognitivo, que el nino. Se pasaba
por alto que los textos del saber existen y que la fractura que a éstos les imponen los
sujetos profesor y alumno sélo son posibles en su existencia, so pena de un ejercicio
ignorante de opiniones y repeticién doxastica.

Es imprescindible senalar que estas criticas y propuestas, fuertes y determinantes
en la educacion primaria ya en 1940, estaban totalmente ausentes en las concepciones
de ensenanza universitaria. En éstas la exposicion gozé —y aun goza— de muy bue-
na salud y aprecio. Cualquier docente universitario sabe que «dar una clase» implica
hacer una correcta y bien estructurada preparacion y presentacion de un texto de
conocimiento sélido y bien articulado. Una ojeada a las aulas demuestra aun hoy esta
tendencia, que fue muy combatida por los pedagogismos que se introdujeron en los
anos de 1980 en los dmbitos universitarios, en general como una fuerte campana para
reducir al minimo las «clases magistrales» y la «didactica frontal», sustituyéndola por
dindmicas de grupo e improntas interaccionistas del més variado tipo. Sin embargo,
tenemos bastante claro que ain en nuestros dias el ideal de docente universitario, tanto
para alumnos como para profesores, es el de un excelente expositor, y que los mejores
resultados de la ensenanza hacen que estas condiciones de exposicion sean desarrolla-
das por los alumnos en su exposicion a la ensenanza. Si la ciencia, la produccion de
conocimiento, esta llamada a vivir en las aulas universitarias —hemos oido decir— se
requiere fundamentalmente de profesores que sean excelentes cientificos y que sean
capaces de exponer como tales el conocimiento posible, para que éste siga su proceso
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en el devenir de sus estudiantes como eventuales y promitentes cientificoss. Sin dudas,
un tropiezo aparece ante este ideal toda vez que se piensa la formacion profesionalista
como un fin en si misma, o como «otra forma de ensenanza.

En relacion a la «orientacion» podemos senalar otro tanto. Desde los mas remotos
tiempos, anteriores a la existencia de las universidades, la relacién intersubjetiva entre
docentes y alumnos en ocasion del saber, que no sin propiedad ha sido llamada «eré-
tica®», estd en el centro de la tradicién de la ensenanza «superior». Las estructuras
universitaria originales hacian del discipulado y de la «tutoria» su centro didactico
operativo, tradicion que siempre se ha mantenido, y que se inscribe con el nombre de
«orientacién» en la universidad moderna a partir del siglo XIX°'. Con el crecimiento
de las universidades y la impronta masificadora de la segunda mitad del siglo XX, la
orientacién ha quedado relegada formalmente a los posgrados, donde continta siendo
inevitable e imprescindible. De todos modos, es evidente que su presencia en los gra-
dos, dificultosa y muchas veces impedida por la ensenanza «a distancia» o por la logica
del «trabajo de grupo», no ha dejado de ser importante. Mas aun, tanto docentes como
estudiantes la reclaman constantemente como una falta o carencia, en el sentido de
jerarquizar los vinculos mas personales en el contexto de una diddctica que se siente
como impersonal y poco eficiente, sobre todo para aquellos docentes que tienen ex-
pectativas propiamente «educativas» sobre su trabajo o aquellos estudiantes de mayores
inquietudes intelectuales.

La orientacion, tipicamente universitaria, por cuanto sepamos, estd ausente de todas
y cada una de las tradiciones de investigacion recientes sobre la ensenanza universitaria,
y fuera de las propuestas de tipo diddctico. En cierto sentido, no se la considera una
cuestion diddctica, tal vez porque en la enumeracioén de «practicas», se la visualiza mas
bien como una practica de investigacion, o a lo sumo de «formacién de investigadores»®.
Aun asi el «aber» diddctico de las universidades la contiene como una de sus esencias.

Asi como analizamos someramente la existencia de un «saber» didactico en la expo-
sicion o en la orientacion, que constituye a los docentes y a los estudiantes universitarios
en el discurso universitario, podriamos hacer lo propio con otros «objetos» semejantes.
Pero, como se suele decir, para muestra baste uno o dos botones. Lo que queriamos
ejemplificar es la existencia de un saber ensenante en las tradiciones discursivas uni-
versitarias, aun no explicitado y puesto de manifiesto como esencias constitutivas de la

59 De paso, es posible incorporar aqui la dimensién de la «escritura del conocimiento» ya que el
vaciamiento del «texto oral» del que fue objeto la didactica del siglo XX puede estar en la base de
los problemas que constantemente se senalan respecto a las dificultades que presentan los alumnos
universitarios en relacién al «texto escrito».

60 Hacemos alusion a la pederastia griega, al discipulado medioeval y al vinculo intersubjetivo, que no
necesariamente deja de ser de «amor», aunque para occidente cristiano debié dejar de ser «sexual».

61 Existe, empero, una disputa terminoldgica al respecto: «orientacién», «tutoria», «direccién» y otras.
Cada una de estas elecciones terminoldgicas puede implicar marcos conceptuales diferentes.

62 En rigor, creemos que se la excluye de las practicas de ensenanza porque para caracterizar a éstas se
incurre frecuentemente en el «aulismo», o sea a que la ensenanza es lo que se hace en el aula.
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docencia universitaria. Como se ve, estas «esencias» no discriminan en forma muy clara
entre lo que llamamos produccién de saber y transmision del conocimiento, lo cual
puede quedar hipotetizado como su particularidad intrinseca.

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica

85



Universidad de la Reptiblica




CAPITULO 6

Arqueo de indagaciones y continuidades

A lo largo de los cinco capitulos anteriores, hemos tratado de poner la cuestion de
la ensenanza universitaria bajo la lupa del analisis de su composicion discursiva, tratan-
do de aislar los sentidos agrupados que se integran en una «zocion de ensefianza», las
equivocidades que les son atribuibles y los espacios de contradiccion que en muchos
casos se presentan con cierta nitidez.

Un primer factor que nos ha interesado senalar desde el inicio es el caracter depen-
diente que tienen estas composiciones discursivas. Como hemos tratado de argumentar
y documentar, ellas se intrincan a la vez con las concepciones de universidad, que se
constituyen como productos de politicas universitarias de acuerdo a las situaciones
ideoldgico-politicas de cada época y territorio, y del problema epistemoldgico de la
relacion saber-conocimiento, sobre todo por las condiciones que esa distincién trae apa-
rejadas para la ciencia y el pensamiento en general en su emplazamiento universitario.

En el caso de la Universidad de la Republica, como hemos podido ver, ensenan-
za/politicas universitarias/relacion saber-conocimiento se presentan como un anuda-
miento estructural, que se repite en su dindmica interna en la red que es la historia de
nuestra casa de estudios. En este sentido, hemos pretendido que se pueden identificar
ocho periodos, de mayor o menor duracion en el tiempo, en los cuales es posible des-
cribir anudamientos discursivos con un grado de evidencia suficiente, que el lector
encontr6 analizados en el capitulo 3.

Ahora bien, a pesar de transformaciones o cambios mas o menos radicales que pu-
dieron ocurrir en los intersticios de esos periodos, también es evidente que todos los
anudamientos nocionales que alli se constituyeron estan simultdneamente operantes en
nuestra universidad ain hoy.

Una primera interpretacion permite asegurar que el crecimiento y desarrollo aca-
démico institucional de la Universidad de la Republica no ha sido totalmente lineal
con un Unico centro procesal, debido a lo cual cada sector (facultad, drea, dominio
funcional, etc.) revela diversas fases de un proceso policéntrico. Un factor evidente de
esta dindmica es el que encontramos al poder dividir el espectro universitario actual
en servicios puramente profesionalistas, servicios no profesionalistas y servicios que
han integrado ambas tendencias con cierta armonia. De esta forma, encontramos fun-
cionando al mismo tiempo nociones de ensenanza surgidas en momentos historicos
diferentes y no confluentes. En otros aspectos constitutivos de esa nocién podemos
mostrar exactamente la misma tendencia.

Un segundo factor interpretativo es el que se refiere a las tradiciones discursivas
sectoriales, en su particular tendencia a embeberse de rasgos propios de las disciplinas
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cientificas, tecnoldgicas, o de cualquier otra indole, todas ellas diversas, que se practi-
can en la universidad: No es posible poner bajo el mismo efecto interpretativo a dis-
ciplinas tan diversas, en su composicion epistémica y en sus funciones sociales, como
la lingiiistica, la matematica, la odontologia, la educacion fisica o las artes pldsticas.
Tampoco es posible aproximarse al campo funcional de la investigacion cientifica con
los mismos parametros con los cuales lo hariamos al campo de la ensenanza profesional,
a la formacion de docentes, a la formacion de tecnélogos, y asi en adelante. En estos
casos nos encontramos con la cuestion de los origenes disciplinarios, aunque éstos se
establezcan mas en el plano mitico que en el de la realidad histérica, y con la diversidad
de las disciplinas, como circunscripciones institucionales contingentes, que no se recu-
bren facilmente con ninguna clasificacion de las ciencias. De hecho filosofia, biologia o
psicologia son contenidos curriculares de muchas disciplinas universitarias, ademas de
ciencias especificas, y en cada disciplina institucionalmente cumplen con finalidades
diferentes. No es inusitado esperar que estos fenémenos complejos de la vida universi-
taria estén vinculados con la persistencia de anudamientos nocionales de la ensenanza
que en otros espacios han sido superados o que nunca han estado presentes.

Especial mencion debe hacerse de los campos de la investigacion sobre la ensefianza
universitaria 'y de la diddctica universitaria, e inclusive de la llamada « pedagogia» wni-
versitaria, si esta ultima fuera factible de ser pensada como algo mas que un equivoco
conceptual. En cualquier caso, se trata de un campo bastante nuevo, de escasa reflexién
tedrica y epistemoldgica, y que paga incansablemente un costoso tributo a los origenes
disciplinarios de estos abordajes en el campo de la ensenanza basica y demasiado suje-
tos a la tendencia del problem solving. Sin lugar a dudas, son campos de imprescindible
desarrollo, siempre y cuando puedan desarrollarse mas en proximidad con su todavia
no muy bien definido objeto especifico, que no es otro que el objeto de nuestro trabajo
presente.

Sin lugar a dudas, hay persistencias, porque precisamente un enfoque discursivo
tiende a mostrarnos que los sentidos no desaparecen, sino que se reconvierten. Pero
también hay insistencias, es decir: aquello que esta presente en cualquier anudamiento
como equivoco o falta. Un ejemplo claro de esto es el cardcter ampliamente generador
que tiene en cada uno de estos anudamientos nocionales de la ensenanza las cuestiones
de la eficiencia y de la calidad, siempre tan mal definidas y tan dificiles de definir. Tal
vez por ese caracter faltante que las constituye es que obtienen su poder generador tan
omnipresente. Finalmente, no hay que olvidarse de las incidencias, es decir: los trans-
portes constantes de sentidos de un sector del campo discursivo a los otros. Cuando
en 1885 la universidad adopto el credo profesionalista derivé de la entonces llamada
«ensenanza superior» todo el componente de la «investigacion basica» a la Ensenanza
Secundaria, que era entonces uno de los otros sectores de la universidad, o los relego
con olvido a ella, hasta que Vaz Ferreira llamo la atencion sobre este «incidente» equi-
VOCO en 1914.
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No caben dudas de que nuestro andlisis abre mds cuestiones de las que cierra, y seria
muy oneroso hacer la lista tanto de unas como de las otras, ademas de tener que distin-
guirlas nitidamente entre si. En términos generales se trata de cuestiones persistentes,
insistentes e incidentes, que estardn en nuestro dnimo investigador en las continuidades
de nuestro trabajo.
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