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    Prólogo


    Siempre he afirmado que al prologar un libro se asume un doble compromiso. Uno, respecto del autor, y otro, al referirse a su obra. En este caso, al mirar la obra y el transcurrir vivido por los autores, se produce una simbiosis casi mágica que no me permite desarticular ambas miradas. Y, además, con la fuerza que me otorga el tiempo vivido, creo que no quiero desenredar esa madeja. Hacia allí vamos.


    La obra –matriz fiel de las ideas de Oscar García– tiene estructura y, como gestor riguroso de conocimientos, la posiciona en un doble territorio: el local y el global. Recorre la historia local que lo ampara para justificar su narración a través de este libro y la historia global fundamentada en el saber propio de su expertise política. Ana Inés González incorpora un riguroso análisis sobre las nuevas conceptualizaciones en educación y abre así el camino para una comprensión profunda del presente y del futuro de la extensión, al que adhiere la obra.


    Desde su inicio definen el escenario, lo ubican en el tiempo y lo adjetivan lealmente con las referencias que recuperan. Expresan en esas páginas que la gestión de conocimientos entrama desafíos y que no alcanza con generar conocimientos relevantes, sino que deben tener la condición de pertinencia para dar respuesta a “los espacios negros” de la historia humana y alcanzar profunda significación para construirse como respuestas a la demanda social. “La extensión universitaria en clave histórica” y “La pobreza como sistema” anidan sus reflexiones.


    Estas páginas tienen mucho del saber técnico que ha modelado sus perspectivas personales, y a través de esa mirada se podrán leer los contextos, justificar su trabajo en el esfuerzo de contribuir con la responsabilidad social y cívica de la universidad y argumentar acerca de ¿por qué?, ¿para qué?, ¿cuándo y cómo? y fundamentalmente: ¿para quiénes?, cuyas respuestas se diseñan en los capítulos siguientes. En ellos, la historia del desarrollo institucional de la extensión universitaria alcanza sentido. La obra refleja la práctica vivida por los autores.


    Podrán verse los grandes acuerdos, a veces sin honores, pero con memorables consecuencias, por ejemplo la Ley de Educación Superior de 2006; la concreción del programa de marginaciones sociales (Piubamas) que requieren interdisciplinariedad y multiprofesionalidad; el Acuerdo Plenario 711 del Consejo Interuniversitario Nacional (CIN) de 2009, que se aventuró a identificar criterios comunes para la extensión; el Plan Estratégico Rexuni 2012/2015 aprobado en el Acuerdo Plenario 811/12 del CIN; la internacionalización de las experiencias de aprendizaje y servicio solidario; la Resolución 7537/18 del Ministerio de Educación de la Nación, que determina la incorporación en los diseños curriculares de prácticas sociales educativas. Se enlazan en esas páginas los nombres de arquitectos y artesanos del diseño y la construcción institucional, inclusive en el eje político, consolidado por su financiamiento (Proyectos Ubanex). Quizás, también, puedan evocar duelos en el lector por las oportunidades perdidas o demoradas. Muchas de sus páginas son documentales y adquieren categoría de testimonio y, a la vez, el lenguaje empleado constituye la matriz de las ideas de los autores. Ideas que integran –no solo incluyen– la investigación, la educación y la gestión.


    En su desarrollo, emergen los educadores, identificando en la extensión universitaria las estrategias que –desde diferentes concepciones– confluyen para reforzar el proceso de metacognición. Introduce las bases para la instalación de diferentes métodos para el aprendizaje, que muchas veces adquieren la condición de estratégicos en la búsqueda del impacto social. En esas sólidas páginas, desafían a los expertos a formular y reformular sus propios argumentos. Se esboza inclusive una gestión de cogobernanza reconociendo actores protagónicos en las redes construidas para vehiculizar conocimientos, transferirlos y tomar decisiones sociopolíticas.


    Esas decisiones exigen y exigirán seguramente, las competencias fundamentales para el diseño e implementación de proyectos de extensión universitaria que incluyan la evaluación integral, incluyendo el impacto social, resultante del uso pertinente de indicadores. La obra se posiciona en este enfoque y constituye un camino para alcanzarlas.


    Hacia su desenlace, la obra presenta a los autores hablando en primera persona. ¿Acaso quieren revelar sus propios aprendizajes? Reflexionan, argumentan y justifican lo disruptivo que encierran sus preocupaciones académicas. Si bien recuperan los múltiples actores de las redes y el valor de las vinculaciones traducidas en competencias sociales y les ponen nombre y apellido, también incluyen sus propios interrogantes. ¿Cómo aprender a transitar la sutil transformación de mi aprendizaje, en un nuestro aprendizaje? ¿Cómo deslizar nuestro aprendizaje para constituir la visión de los entornos institucionales y asumir la responsabilidad social y cívica del aprendizaje de todos? ¿Es acaso la pregunta que resume la profunda preocupación de los autores?


    Estas páginas tienen un back stage. El libro como escenario sirve como excusa para explorar qué sucede en los diferentes espacios generados por las interacciones humanas frecuentes y hoy tecnológicamente sustentadas, aun antes de hacerse visibles. Recorre facultades y academias, analizando la dimensión temporal en la que se desarrollan el conjunto de ideas, las culturas y las creencias de los actores, y se arriesga a construir un producto único revalorizando los valores de la subjetividad y su comprensión desde lo interdisciplinar.


    Es una obra que se deposita en el umbral del pensamiento del lector para que construya su propia perspectiva de este trayecto académico, con los acuerdos y las divergencias. El diseño y la ejecución de esas experiencias exigirán de las instituciones y sus actores un esfuerzo de reflexión acerca de los modelos de práctica que ejercen, la capacidad para la formulación de nuevas hipótesis de investigación, la garantía de coherencia con el marco conceptual, la integración de los conocimientos en su propia práctica y la decisión política necesaria para buscar respuestas a los problemas latentes del mundo de hoy.


    En la Conferencia Mundial sobre la Ciencia (1999) surgió la necesidad de establecer un nuevo acuerdo entre la ciencia y la sociedad para la formulación de políticas que permitieran la transferencia inteligente de los conocimientos. Este libro, más de veinte años después, sostiene la vigencia de ese desafío y lo reubica en una agenda que se modeló en el tiempo y que estimula para la acción.


    Noemí Bordoni


    2022

  


  
    Introducción


    Los primeros años del nuevo siglo encontraron al sistema de educación superior argentino enredado en un contexto de crisis presupuestaria que lo obligó a maximizar sus recursos y, al mismo tiempo, debatir sobre sus prioridades formativas. La incertidumbre y los cuestionamientos en términos de calidad condujeron a las instituciones universitarias a replantearse sus objetivos y su rol frente a la sociedad. El debate, por cuestiones lógicas, fue complejo: la reconfiguración de los sistemas de acceso, la apuesta a la educación en entornos virtuales, a modo de acciones premonitorias de lo que en años posteriores necesitaríamos como agua en el desierto. El financiamiento y la gestión de programas y proyectos de investigación científica, las actividades extracurriculares, comunicacionales, culturales y, por supuesto, la tan debatida relación con la comunidad, fueron algunos de los temas centrales en reuniones, encuentros y congresos al inicio del siglo XXI. En este agitado contexto, se trató de resolver la tensión existente entre dos enfoques acerca de la relación entre las universidades y la sociedad. Una visión fundada en la lógica mercantilista, según la cual la universidad marca su política en función de las necesidades del mercado y, por otro lado, una visión más integral, centrada en la capacidad de formar ciudadanos conscientes de sus responsabilidades en la construcción del bien común (Calvo, 2016: 16). Avanzar en ese proceso nos puso frente al desafío de tener claro a qué nos referíamos cuando hablábamos de las misiones universitarias que habían sido diseñadas un siglo antes. Así, fue necesario delimitar estructuras, recursos y funciones de todas las áreas en discusión, poniendo en duda lo establecido con el fin de reconfigurar el mundo de la educación superior. En ese camino, resultan por demás significativas las diversas formas en que se comprenden y explican las actividades de extensión.


    Esto es tan cierto que, si algo ha unificado los planteos de personas con trayectorias académicas distintas, fue el difícil arte de gestionar el área de la extensión universitaria. Desde los primeros pasos, se hizo evidente un denominador común: la extensión universitaria estuvo signada por una profunda debilidad conceptual. Con el transcurso del tiempo, la actividad docente ha persistido como la transferencia de conocimiento y, por su parte, la investigación científica, caracterizada como la generación de saberes y contenidos trasmitidos en el proceso de enseñanza, dejaron a la tercera misión de la extensión universitaria como un área de recopilación de acciones “varias” que no respondieron, en principio, a la docencia ni a la investigación.


    A raíz de esta situación y como producto del debate mencionado, se vinieron implementando, acciones tendientes a jerarquizar las actividades por las cuales la universidad se vincula con la comunidad. Algunas de ellas, pueden considerarse trascendentes como la creación en julio de 2008 de la Red Nacional de Extensión Universitaria (Rexuni), (1) sumado a la puesta en marcha del Programa de Fortalecimiento de la Universidad Argentina por parte del Ministerio de Educación en 2010, esto sin desmedro de los importantes antecedentes que se fueron dando en el marco nacional e internacional, y que hoy constituyen una muestra de las acciones que confirman esta tendencia (Lischetti y Petz, 2016):


    
      	El Consejo Interuniversitario Nacional (CIN) afirma en su Resolución (CE) 357/06: “La revalorización de la universidad como un actor más en la construcción del conocimiento y no como el único protagonista de esta construcción, lo que lleva a la conformación de equipos interdisciplinarios, a la creación de espacios institucionales con la sociedad y a una nueva forma de vincularse con el contexto”. Se establece así, la equiparación de las actividades de extensión en las universidades nacionales con el sistema de ciencia y tecnología. También se valoran estas actividades en todos los procesos, tales como concursos docentes, evaluaciones, acreditaciones de carreras de grado y posgrado, y categorizaciones como docente-investigador.


      	La Conferencia Mundial de Educación Superior de la Unesco (2009) señala que, ante la complejidad de los desafíos mundiales, presentes y futuros, la educación superior tiene la responsabilidad social de hacer avanzar nuestra comprensión de problemas polifacéticos con dimensiones sociales, económicas, científicas y culturales, así como nuestra capacidad de hacerles frente. También ha marcado la necesidad de que la educación superior se aboque a la construcción de un balance más equitativo entre las funciones de docencia, investigación y extensión, y bregue por una planificación institucional integradora y flexible, como condición de la universalización de este nivel educativo.


      	Por su parte, en cuanto al reconocimiento de las tareas mencionadas, en 2012 el Ministerio de Educación de la Nación, mediante la Resolución 692, sugiere a las instituciones de educación superior estatales y privadas que, en las instancias de evaluación para el desarrollo de la carrera docente universitaria, otorguen una valoración específica y positiva a los postulantes que, además del dictado de clases, desarrollen tareas de investigación, extensión, vinculación y transferencia del conocimiento, o acompañamiento en las acciones de voluntariado que realicen los estudiantes.


      	Los Programas de Tutorías para estudiantes de escuelas secundarias de la Secretaría de Políticas Universitarias en convenio con las universidades (2) y el Programa Sinergia de Fortalecimiento de Prácticas Socioeducativas, ambos de 2017, animan a desarrollar estrategias de contención e inclusión en el ámbito de la transición educación nivel medio-universidad, a partir de proyectos de apoyo escolar, orientación vocacional, capacitación docente y fomento de una cultura pluralista y tolerante.

    


    En este escenario, la Universidad de Buenos Aires orienta gran parte de sus actividades hacia la comunidad de la cual se nutre, con un programa de subsidios para proyectos de extensión universitaria consolidado y en permanente crecimiento, (3) la creación de dos escuelas preuniversitarias, una de orientación técnico-profesional en informática, ubicada en el barrio de Villa Lugano de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires y la segunda, un bachiller con orientación en artes visuales y ciencia del medioambiente, ubicada en el distrito de Escobar de la Provincia de Buenos Aires. A su vez, el aumento considerable en las becas de ayuda económica, más la continuidad del Programa Integral de Acción Comunitaria en Barrios Vulnerables (UBA/PIACBV) (Resol. CS 4308/2008), hoy devenido Programa UBA en Acción con una desatacada intervención en la pandemia de COVID-19, del Programa Interdisciplinario sobre Marginaciones Sociales (UBA/Piubamas) (Resol. CS 3134/2007) y del Centro de Innovación y Desarrollo para la Acción Comunitaria (CIDAC) de la Facultad de Filosofía y Letras (Resol. CD 3920/2008), entre otras tantas acciones, determinan una tendencia dirigida a jerarquizar las tradicionales tareas de apertura hacia la sociedad.


    La puesta en marcha de las prácticas sociales educativas (4) constituye la etapa esencial de una clara política pública, que tiene el objetivo de generar acciones para poner al servicio de la sociedad los saberes que allí se producen y enseñan. Desde esta perspectiva, el compromiso de la universidad no se reduce a la mera transferencia de contenidos en el aula o a la generación de conocimiento científico-tecnológico sino que, además, considera las demandas y necesidades de la comunidad como punto de partida para aportar a la resolución de los problemas reales.


    Esta redefinición del modelo de universidad pública y estatal trasciende la formación de profesionales más comprometidos, e involucra una mirada sobre el lugar que ocupa la universidad en la sociedad. Podría plantearse entonces, que toda acción pedagógica y científica conlleva necesariamente una función social. Es cierto, el hecho de que las universidades estatales, autónomas y gratuitas, generan anualmente una nutrida capacitación de profesionales y científicos de alto nivel académico con reconocimiento internacional, constituye, sin duda, una función social extraordinaria. Sin embargo, hacer referencia a la extensión universitaria, supone un conjunto de actividades que vinculan a la educación superior con la comunidad de modo directo, concreto e inmediato; lo que las obliga permanentemente a indagar en las necesidades que la sociedad manifiesta, diferenciándose de otras misiones universitarias. De manera que se hace imprescindible pensar la universidad en relación con, es decir, pensar la universidad como un actor social interviniente, como parte del territorio constituido y entrelazado por diferentes actores, en lugar de una esfera que incluye, absorbe o incorpora a la comunidad (Petz, 2015).


    Así, la comprensión y el abordaje de las situaciones críticas en que suelen encontrarse las poblaciones con alto grado de vulnerabilidad, cambian actitudes y producen conocimientos que impactan directamente en las conductas y el compromiso de los universitarios. En este sentido, partimos de la convicción de que la transformación de la realidad exige la gestación del cambio en todos los protagonistas del proceso educativo, y es por ello que la comunidad debe participar activamente en la construcción del conocimiento pleno. De este modo, la característica esencial de una buena práctica extensionista será la de desarrollarse en contacto continuo con el medio social.


    Extensión es, entonces, una forma de relación entre la universidad y la sociedad, que puede ser un instrumento de cambio, acercando la universidad a sectores problematizados con el fin de promover su desarrollo y al mismo tiempo, establecer una relación dialéctica entre la investigación, la docencia y la acción comunitaria. Por otra parte, como bien plantea el economista español Antonio Vázquez Barquero, las actividades de extensión deben tener como objetivo prioritario el desarrollo local, “como un proceso de crecimiento y cambio estructural mediante la utilización del potencial de desarrollo existente en el territorio que conduce a mejorar el bienestar de la población de dicha localidad” (Vázquez Barquero, 1993: 23).


    Para lograr este objetivo resulta indispensable establecer nexos con las organizaciones de la sociedad civil. El contacto directo con estas asociaciones facilita una mirada estratégica sobre las capacidades técnicas, económicas y productivas de la localidad, proporcionando además la base necesaria para la articulación de las acciones concretas. Como puede observarse, y sin perjuicio de la libertad creativa que es motor del desarrollo de las ciencias, la producción de saberes debe contemplar las particularidades del ámbito de intervención. Detectar los problemas y desafíos, ofrecer respuestas, realizar acciones directas y retroalimentar el desarrollo de nuevos contenidos, contribuyen a que esta esfera de interacción entre la institución educativa y la comunidad se vaya modificando mutuamente en el sentido positivo del crecimiento compartido. De este modo, es posible comprender que la misión extensionista incluye el contacto con el medio social en una relación dialógica y, por lo tanto, un verdadero cambio académico de la universidad podrá ser aprovechado si se concibe que su relación con los diferentes sectores sociales no puede ser dirigida en un solo sentido. Solo una mirada desprejuiciada preparada para escuchar, para observar, para comprender el proceso de construcción de conocimiento y de solución a problemas sociales de forma compartida con la comunidad, podrá garantizar la mejora en las condiciones de vida de la población y, al mismo tiempo, tender a una formación profesional más sólida e integral.


    ¿Pero cómo se establece este vínculo? Según Llomovatte, se debe prestar especial atención a identificar las múltiples resistencias propias del choque entre dos mundos tan diferentes. En primer lugar, el desafío es coconstruir con la comunidad en la cual se interviene, el abordaje del problema social a encarar. Luego, se debe trabajar sobre las resistencias culturales producto de diferentes orígenes sociales y, por último, poner en debate los diversos parámetros de evaluación, de producción individual y colectiva que establecen la superioridad del conocimiento científico y universitario (Llomovatte; Juarros y Kantarovich, 2013: 99).


    En definitiva, el reto es permitir la entrada de lo otro, de nuevos-otros saberes, reconocer y consentir las modificaciones que se producen en nuestros espacios. La falta de este reconocimiento nos ubica en perspectivas unidireccionales y asistencialistas que ocultan los aportes de información que realizan los grupos sociales al trabajo universitario. No solo son transformados positivamente los sujetos fuera de la institución, sino que la universidad también será convertida a partir del conocimiento que se construya en el vínculo con el afuera y sus sujetos, en un proceso bidireccional, como ya fue remarcado. Será de este modo que los universitarios formados en una universidad abierta a los problemas sociales reales estarían accediendo a otros modos de comprender la ciencia, la investigación, la construcción de conocimiento, la validez de los saberes y las prácticas profesionales y políticas.


    Aquí surge una disyuntiva: por un lado, modificar los tradicionales procesos de enseñanza-aprendizaje, incorporando la experiencia social en contextos reales; y por otro, comprender que toda acción de vinculación con el medio social es una acción pedagógica. En esta última concepción, cualquier práctica de extensión tiene un aspecto formativo, aunque no esté reconocida curricularmente. La forma de la enseñanza que asumen las prácticas de extensión, transferencia, intervención y cooperación suelen estar alejadas de lo escolarizado, plantean otras maneras de construir aprendizaje: formatos extraáulicos, otros modos de entender la formación y la evaluación, otras maneras de construir saber a través de la indagación en redes comunitarias, la escritura, la entrevista, la producción con un sentido específico. A su vez, el vínculo docente/alumno resulta ser diferente y cuestiona de hecho la relación de poder en cuanto al equipo de trabajo con coordinación, direccionamiento y también enseñanza (Llomovatte; Juarros y Kantarovich, 2013: 101).


    En ese mismo sentido, también se cuestiona la organización científica en sus formas más tradicionales como único orden válido de saber y se da entrada a nuevas lógicas de conocimiento. El encuentro con los individuos y los grupos del afuera, la intervención y sus acciones permiten hacer sistematizaciones, registros, dando lugar al saber que toma las distintas perspectivas de los otros, posibilitando generar nuevos conocimientos con lógicas de indagación alejadas de las hegemónicas que, por lo tanto, pueden ser cuestionadas, debatidas, superadas, confrontadas, al tiempo que se desarrolla de hecho una “ecología de saberes”. En estas nuevas formas de comprender la producción de conocimiento, deberá existir además un espacio para la sensibilidad y el compromiso, como dato para describir un mundo social integral y completo.


    No obstante, lo anterior no puede ser concebido en desmedro de estrategias curriculares, ni tampoco en función de prácticas institucionalizadas, en tal caso deberemos reflexionar sobre las habituales prácticas didácticas de la educación formal con el fin de incorporar esta novedosa mirada de la enseñanza y el aprendizaje. Precisamente será esta diversidad de saberes, pero también de estrategias y prácticas, las que impiden describir con claridad las actividades extensionistas. Entonces, ¿a qué nos referimos cuando hablamos de extensión universitaria? ¿Son la “educación experiencial”, el “aprendizaje y servicio”, “la educación situada” o las recientes “prácticas sociales educativas” formas en la que esta misión universitaria puede realizarse? Incluso como base necesaria para responder los interrogantes mencionados, ¿es la extensión universitaria lo suficientemente clara a la hora de expresar sus características? La realidad actual nos mostrará que no. La extensión, como uno de los tres pilares en los que se funda el sistema universitario público argentino, no ha logrado adquirir en el tiempo los atributos esenciales que la definen exhaustivamente respecto de la docencia y la investigación científica. Es conveniente aclarar aquí que la debilidad institucional que caracterizó a nuestro país durante el último siglo, sumada a las recurrentes intervenciones de las universidades, han puesto en evidencia una profunda desconfianza ante cualquier acción de vinculación social. Es claro, la dictadura militar al no poder controlar instituciones que por su complejidad no comprendía, se limitó a cercenar las relaciones que ellas tuvieran con el medio social, por considerar que allí se encontraba el germen de toda rebelión. Estas periódicas interrupciones institucionales han provocado que la extensión universitaria no manifieste líneas de trabajo sostenidas en el tiempo, que le hubieran posibilitado construir un cuerpo teórico sobre el que continuar su tarea, acumulando experiencias, perfeccionando prácticas y generando la reflexión sobre los diversos problemas socioculturales. De este modo, siempre fue comenzar de cero, obligando a las diferentes gestiones del área a asentarse en el contexto en que se encontraban, provocando una diversidad de enfoques.


    Será justamente esta multiplicidad de perspectivas la que generó un gran problema de gestión educativa, debido a que transformó la misión extensionista en un concepto confuso y abarcativo para explicar un sinnúmero de cuestiones, sin anclar en ninguna de ellas. Algunas de las consecuencias de esta situación son: la falta de continuidad pedagógica, propuestas desarticuladas de un programa institucional global –lo que podría resultar en la discontinuidad de los proyectos–, la ausencia de conexión entre grupos que realizan actividades semejantes, la disociación respecto de la docencia y la investigación científica, carencia de financiamiento adecuado y evaluación regular. Por lo cual, un objetivo subsidiario de la obra que aquí presentamos es abrir el debate sobre estas cuestiones, aproximando en principio una definición precisa que nos permita describir las acciones y actividades que sinteticen la forma de vincular a las universidades con el medio social en forma concreta e inmediata.


    Planteado el tema, el presente trabajo se desarrolla en once grandes secciones: En los primeros dos capítulos se expone el recorrido histórico de la universidad moderna como la institución donde se materializó con mayor fuerza el proceso de racionalización, provocando un inmenso salto evolutivo en el ámbito de las artes, la política, la economía y la ciencia. Este largo camino de más de cinco siglos mantuvo una lógica dependencia del contexto social, provocando que la educación superior fuera adaptándose a la realidad de su tiempo y en cada tiempo se fuera transformando hasta llegar a lo que es hoy. Este lugar de preponderancia respecto a la generación y transmisión del saber obligó a las universidades modernas a incluir a los nuevos sectores sociales, producto de la consolidación de las democracias representativas y la ampliación de derechos políticos, desarrollando novedosas líneas de investigación y enseñanza como forma de cumplir con su misión social. Otra cuestión también tratada aquí, es el recorrido cronológico de la misión específica de la extensión universitaria y el porqué de su debilidad institucional como una explicación a la falta de reconocimiento académico, al menos, en la misma jerarquía que la investigación científica y el trabajo docente.


    La tercera parte describe el desarrollo normativo por el cual se determinaron las condiciones que permitieron profundizar argumentos sobre la importancia de la extensión universitaria y la necesidad de establecer una caracterización que identifique sus actividades y tareas de manera unívoca y exhaustiva respecto de otros quehaceres universitarios. En este sentido, se pudo situar en el año 2006, con la sanción de la Ley de Educación Nacional, el punto de partida para un gran conjunto de normas tendientes a la jerarquización académica de la extensión universitaria. Veremos aquí, no solo la prolífica normativa, sino los argumentos políticos, sociales y pedagógicos que se dieron alrededor de la sanción de estas resoluciones.


    Hacia el cuarto capítulo, se ponen en debate los importantes cambios sociales que, originados en la década de 1970, comenzaron una lenta, aunque sostenida modificación en las conductas colectivas que pusieron en jaque toda la estructura institucional. Esta transformación cultural se caracterizó fundamentalmente por un repliegue de los individuos hacia el ámbito privado, desertando lo público por una profunda desconfianza hacia todo aquello considerado como acción colectiva. Es lo que muchos autores denominan individualidad extrema, y que puso en crisis a todas las instituciones tradicionales del mundo moderno y, entre estas, la educativa no fue la excepción. Si bien esto sucedió de modo planetario, la debilidad institucional característica de América Latina, en general, y la Argentina en particular, profundizó estos cambios generando un mayor nivel de desarticulación organizacional y profunda apatía e indiferencia social.


    En el núcleo de esta presentación, reunidos entre los capítulos quinto al séptimo, se establecen los diferentes conceptos teóricos, tomando los aspectos claramente pedagógicos y las cuestiones metodológicas y de investigación como aristas básicas en el proceso de desarrollo de la extensión universitaria. Se focaliza en la educación experiencial: su origen y desarrollo, el impacto social de su práctica y las características que ponen a esta corriente como una de las formas más importantes de enseñanza y aprendizaje. Esta relevancia radica en la conjugación de la tarea comunitaria con el aprendizaje de contenidos curriculares. Se destaca así, cómo la experiencia subjetiva del estudiante optimiza la motivación y retención de contenidos haciendo más eficaces los aprendizajes. Además, se abordan conexiones entre diversas estrategias pedagógicas como la educación experiencial o el aprendizaje y servicio, y el concepto general de extensión universitaria, involucrando un conjunto de tareas que operativizan esta misión. Se introducen, además, las relaciones teóricas entre conceptos comúnmente estudiados de forma aislada. Como se mencionó, se conjuga la noción abarcativa de extensión universitaria con la de educación experiencial, luego dentro de estas formas de prácticas educativas se pone el énfasis en el aprendizaje y servicio y, por último, se analiza la adecuación de este concepto a la experiencia latinoamericana.


    Otros puntos, de igual importancia y poco desarrollados en el estado del arte de esta temática, son la investigación social vinculada con la participación de la comunidad y la adquisición de habilidades sociales. Este enfoque metodológico, comúnmente llamado investigación-acción participativa, resulta clave en el proceso de producción de saberes basado en una relación dialógica entre comunidad e institución educativa. Por otra parte, también se aborda el pasaje de la investigación básica a la investigación “traslacional” desarrollada en el ámbito de las ciencias de la salud.


    Avanzando hacia el capítulo octavo, nos introducimos en las necesidades que manifiesta el mundo actual en todas sus perspectivas. Hoy es tan importante “lo que se conoce, como a quién se conoce”. Nuevas nociones como son la de capital social y humano, trabajo en equipo, liderazgo, asertividad, comunicación, educación digital, son solo algunas de las características imprescindibles para un desarrollo pleno. Es el caso de las competencias conocidas como habilidades sociales; se analiza su desarrollo teórico, su importancia en la construcción de redes sociales, las diferentes formas de capital, en definitiva, los tipos de habilidades interpersonales que se ponen en juego durante las prácticas comunitarias, como resultante en un aprendizaje más integral.


    Hacia el final de la obra que aquí presentamos y producto de nuestra labor en la tarea extensionista, profundizamos en la producción y elaboración de programas y proyectos, introduciéndonos en el rico mundo de la extensión universitaria. Tener un sentido más claro de conceptos tales como vulnerabilidad social, intervención, impacto social y educativo, evaluación de procesos y resultados, cronogramas y presupuestos, son solo algunos de los problemas a los que nos hemos enfrentado al diseñar propuestas de acción. Poder comprender cómo se “operacionaliza” una idea, cómo se focaliza en un problema social, cómo se construyen las decisiones o cuáles son las estrategias de intervención territorial, se hace imprescindible a la hora de elaborar un proyecto de extensión universitaria.


    Por último, consideramos sustancial poner de manifiesto algunas experiencias concretas de prácticas extensionistas que se desarrollaron en diferentes disciplinas, cumpliendo con las características enunciadas en esta obra, posicionándose como un claro ejemplo de prácticas sociales educativas curricularizadas, bajo la estrategia pedagógica del aprendizaje y servicio solidario.


    Los invitamos entonces a abordar esta extraordinaria aventura que es sumergirse en los complejos caminos de la extensión universitaria desde su origen, su accidentado desarrollo, su afianzamiento en el siglo XXI y su camino a la curricularización. Y si al final de la lectura del presente volumen son más las certezas que las dudas, estaremos en buen camino.
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    Capítulo I


    La revolución de las ideas


    Tal vez el mayor problema que enfrentó la misión extensionista fue la falta de continuidad de las actividades que la describieron y configuraron en su origen, lo que lógicamente derivó en un sinnúmero de formas de concebirla. Esta manifiesta debilidad sobre su significado, la transformó en un concepto por demás ecléctico. Las múltiples formas de definirla la colocaron en un lugar postergado y si bien se la reconoce como una de las tres misiones sobre la que se sostiene la universidad moderna, sin duda, ha resultado perjudicada desde el punto de vista presupuestario y académico. Será entonces de gran importancia lograr una definición, que además de estar en clara correspondencia con los fundamentos y objetivos de la institución en la cual se origina, le permita manifestar los atributos por los que se la reconozca y diferencie de otras misiones universitarias. De este modo, el vínculo entre la comunidad e institución educativa se constituirá en un área específica de trabajo universitario. Por ello y con el objetivo de confeccionar una descripción efectiva sobre cómo surgió esta relación, abordaremos en este capítulo una revisión histórica sobre la accidentada y contradictoria evolución de la universidad y el contexto del cual surge.


    La idea de un lugar que sirviera como punto de encuentro de adultos instruidos que transmitieran sus conocimientos y experiencias a jóvenes con ganas de aprender las diversas artes humanas, se remonta a muchos siglos atrás, incluso a las primeras experiencias institucionalizadas de saberes superiores. Ya en el siglo IV a. C. Sócrates, Platón, Aristóteles y otros grandes filósofos griegos reflexionaban sobre los misterios del mundo frente a sus discípulos ávidos de conocimiento. No obstante, será recién a fines del siglo IX d. C. que surgirá el primer antecedente de un ámbito especialmente establecido de enseñanza superior. Este es el caso de la Universidad de Al Qarawiyyin (también conocida como Al-Karaouine) fundada en el 859 d. C. y considerada por la Unesco como la más antigua del mundo que sigue en funcionamiento. Sin embargo, el punto de inflexión en el cual la universidad se transformó en el ámbito específico de enseñanza de conocimientos expertos surgió doscientos años después, con la creación de la Universidad de Bolonia en el siglo XI d. C. (año 1088). En ella se impartían principalmente estudios jurídicos, pero, además, se dictaban cursos sobre filosofía, teología, matemática, astronomía y medicina. Conocida comúnmente como la universidad de los estudiantes, estableció el modelo descripto como universitas scholarium, debido a que de forma organizada eran los jóvenes de familias acomodadas quienes contrataban a sus profesores. Este modelo se hallará en clara oposición a la universidad creada un siglo después en París en 1150, llamada, por contraste, la universidad de los profesores, universitas magistrorum, la que lógicamente respondía a los mandatos de la doctrina católica, que en el medioevo representaba el poder del Estado feudal.


    Estas universidades y otras más como la de Oxford (1096), la de Módena (1175) o la de Venecia (1204), creadas durante los siguientes trescientos años, tuvieron su origen en la iniciativa de maestros y estudiantes, pero jamás perdieron su impronta escolástica y su férrea relación con la Iglesia, que se mantuvo hasta principios del siglo XX. Si algo caracterizó a estas primarias instituciones, a diferencia de las universidades contemporáneas, fue su total falta de autonomía para crear conocimiento. Lentamente desde el Renacimiento y como producto de distintos eventos históricos, el todo homogéneo mundo medieval dio paso a un cosmos fragmentado por el interés individual y el surgimiento del hombre como hacedor de su propio destino, que tan fervientemente fue defendido por la filosofía liberal e individualista del siglo XIX. Este cambio trascendental fue disgregando lentamente las instituciones del antiguo régimen sostenidas en el dogma de fe de las creencias dominantes del periodo.


    Nada de esto podría haber sucedido si al mismo tiempo no se hubiera dado lo que se dio en llamar la Revolución Científica. Iniciada a principios del siglo XVI por la obra de Nicolás Copérnico (1473-1543) y eternizada por Galileo Galilei (1564-1642), determinó a partir de la teoría heliocéntrica (1543) el fin del mundo conocido. Los descubrimientos astronómicos permitieron afirmar que el hombre ya no se encontraba en el centro del universo, sino colocado en un espacio infinito en el cual solo era un punto fugaz. Entonces Dios no tenía reservado para él un papel fundamental en su plan divino. Tanto el hombre como sus construcciones artificiales poco importaban al “Señor”, por ende, las premisas que hasta entonces habían dominado el mundo medieval, podían ser puestas en duda, modificadas e incluso eliminadas si fuera necesario. ¿Y cuál era la construcción humana que tanto preocupaba a las autoridades eclesiásticas? Lógicamente, el orden social. No fueron solo Copérnico y Galileo quienes convulsionaron al mundo, dado que para ese entonces el “iusnaturalismo” británico hacía lo suyo destrozando la legitimidad del orden establecido.


    Al mismo tiempo, en territorio germano, Martín Lutero (1483-1546) daba origen a la Reforma protestante que marcó el comienzo de la decadencia hegemónica de la Iglesia católica. Las guerras religiosas, producto de esta controversia, provocaron que las regiones en disputa concentraran y aumentaran la autoridad sobre sus poblaciones y territorios, disminuyendo la imprecisión fronteriza propia del feudalismo. Por otra parte, en su búsqueda de una relación sin intermediarios con Dios, los reformistas pusieron todo el énfasis en explicar las sagradas escrituras, lo que dio origen a la impresión de abundante material de lectura, estimulando considerablemente la alfabetización. El profundo individualismo que surgió a partir de la lectura como fenómeno privado se potenció otorgando una gran importancia a la socialización de los niños. Este proceso fue acentuado a partir de la Contrarreforma que, con los mismos instrumentos, intentó reconstruir la hegemonía perdida. Se dio comienzo así, a la creación de estructuras administrativas (producto de la concentración de diversas formas de capital) que, en principio, manifestaron una gran similitud con la estructura eclesiástica, pero que en el siglo XIX ya se sustentaron en nombre de la razón y de la nación. Un claro ejemplo de ello fue la escuela.


    Notoriamente la educación pasó del monopolio de las iglesias como instituciones de adoctrinamiento de fieles y súbditos, a la concepción de la burguesía ascendente que la consideró como un derecho individual para la formación del ciudadano. Esta realidad de cambio político y religioso fue acompañada por transformaciones en el mismo sentido desde la esfera económica. Los derechos individuales como legado de la Reforma y el Siglo de las Luces permitieron el ascenso del mercantilismo (primera fase del capitalismo). Poco a poco emergió una nueva clase que generó valor ya no con la producción agrícola o como tributaria de privilegios sociales, sino como artesanos y funcionarios que agregaban valor a productos que requerían de conocimientos adquiridos. Este fenómeno llevó a un aumento de la importancia social de la educación secular; por la cual, las sociedades europeas vieron en el proceso de escolarización un instrumento de transformación individual que permitió con éxito el ascenso social.


    El Estado se convirtió así en fuente de todo poder con el fin de asegurar el cumplimiento de las normas y reglas de juego establecidas por la sociedad. Visto de este modo, el Estado se fue consolidando hasta adoptar su forma definitiva a fines del siglo XIX, como un continuo proceso de expropiación, que fundamentalmente se fundó en la concentración de la fuerza física. Ciertamente, si hay algo que distinguió a la modernidad del mundo feudal fue que desde la base social se percibió que aquellos que esgrimían el monopolio de la fuerza, lo harían con el consentimiento de todos.


    Para Pierre Bourdieu este nivel de análisis es complejo, debido a que se hace sumamente difícil poder pensar al Estado, pues todos somos producto de sociedades configuradas por los Estados. Esta imposibilidad de objetividad deviene de la permanente y paulatina intervención estatal en pos de construir uno de los poderes más importantes, el de producir e imponer las categorías de pensamiento que aplicamos espontáneamente al mundo que nos rodea. Así, Bourdieu reforma la clásica definición enunciada por Max Weber. El Estado “es una comunidad humana que reivindica con éxito, el monopolio del uso legítimo de la violencia física y simbólica en un territorio determinado y sobre el conjunto de la población correspondiente”. El agregado de violencia simbólica es relevante debido a que, de este modo, el Estado “al realizarse en estructuras sociales, pero al mismo tiempo en estructuras mentales adaptadas a las estructuras sociales mencionadas, nos hace olvidar que es el producto de diversos actos de institución y se presenta ante nosotros con toda la apariencia de lo natural” (Bourdieu, 1997). Así, la capacidad del Estado moderno de generar capital simbólico radica en el poder que ostenta por el hecho de disponer de los medios eficaces para imponer las categorías de percepción y apreciación que permite otorgar valor a todo lo que nos rodea. En consecuencia, el mundo comienza a concebir la educación sistémica como un bien público, dado que en ella se sustenta la potencialidad de un país.


    Los sistemas públicos de educación se convierten en la piedra angular de construcción de ciudadanía. En el caso concreto de la Argentina, para edificar la unidad nacional a lo largo y ancho de nuestro extenso país era necesario algo más que la confirmación de la hegemonía porteña sobre el resto del territorio nacional. Fue preciso instalar y extender el movimiento ideológico denominado “Revolución liberal”. Era necesario ordenarse para ordenar, regularizar el funcionamiento de los instrumentos de dominación que harían posible el sometimiento a los diversos sectores de una sociedad por demás heterogénea. Para ello, se requirió que el Estado se apropiara de algunas facultades que hasta entonces correspondían tanto al orden provincial como a instituciones eclesiásticas. De esta manera, el ejército y la aduana pasaron a ser objeto de exclusivo monopolio estatal (Zaidenwerg, 2009). Otros instrumentos de regulación social como el registro de personas, la celebración de matrimonios civiles o la administración de cementerios, asumidos tradicionalmente por la Iglesia, pasaron también a disposición estatal. En cuanto a la gestión de la educación, sobre todo en el nivel elemental, la incursión del Estado supuso la tarea combinada con gobiernos provinciales. En el espacio educativo el gobierno nacional tuvo una creciente participación y se reservó prerrogativas de superintendencia y legislación general. El Estado se apropió tanto de estas como de otras actividades, sustituyendo en su ejecución a diversos agentes sociales. Llevar a cabo y mantener este relevo implicaría una transferencia y una concentración de ámbitos funcionales a la vez que una fuente de legitimidad y de poder. De manera que la Argentina fue pionera en garantizar ciertos principios esenciales de avanzada como la: obligatoriedad, gratuidad, gradualidad y neutralidad en materia religiosa, a cargo del Estado nacional, a partir de la Ley 1420. Estas funciones son centrales sobre todo como correlato de la política inmigratoria, ya que el proceso educativo cumple una función igualadora y homogeneizadora sin precedentes.


    La citada Ley 1420, promulgada por el presidente Julio A. Roca el 8 de julio de 1884, “constituyó la más completa y orgánica legislación de la educación primaria y durante casi un siglo de vigencia facilitó la realización de una obra extraordinaria, asegurando la unificación espiritual del país y la asimilación de los hijos de inmigrantes que desde las últimas décadas del siglo pasado se incorporaron a la República” (Zaidenwerg, 2009: 6). En consonancia y para la misma época se sancionó la Ley Avellaneda (1885), que le dio formato legal a la universidad argentina con el fin de preparar a los sectores dirigenciales del país. Así se produjo una relación simbiótica entre los funcionarios de gobierno y la educación superior alternándose en el desempeño de sus cargos, funcionarios políticos y profesores universitarios. Esta relación continuó hasta el estallido de la Reforma Universitaria de 1918 (Fernández Lamarra, 2003: 28).


    Como bien lo explica Claudio Bonvecchio, la condición burguesa se fue transformando en clase y reivindicó una función dirigente en la administración del orden social, siendo el Estado el ejecutor de esa voluntad de clase:


    En resumidas cuentas, en el saber es en donde la burguesía cree poder encontrar las modalidades funcionales, ya sea para su propia reproducción o selección interna o ya para el propio control que ejercerá sobre el orden social. La universidad se transforma así, en el lugar por excelencia de este saber y del proyecto que en él se inscribe (2002: 29).


    Este individualismo feroz tendría por otro lado, consecuencias graves como parte de un sistema de producción sin ataduras ni regulaciones, que en el tiempo generaron el entusiasmo de los nuevos ricos a costa de grandes bolsones de pobreza.


    La pobreza como sistema


    Era una húmeda noche de primavera cuando los obreros del condado de Nottinghamshire llegaron a su vieja fábrica de tejidos. Esos lugares colectivos que a principios del siglo XIX dominaban el paisaje de una nueva Inglaterra, en el tiempo se transformaron en una prisión cuyas cadenas estaban construidas con los míseros salarios que solo alcanzaban para mantenerse vivos. A esta situación se le sumaban las terribles condiciones sanitarias de las grandes ciudades británicas. Fétidas y pestilentes, las calles de los suburbios industriales de Londres, Lancashire y York se encontraban abarrotadas de desdichados enfermos, alcohólicos y prostitutas en respuesta al apogeo de la primera Revolución industrial. Parecía que el mundo se había vuelto loco en una turbulenta corriente donde todos creían tener el derecho de embestir a los otros, en pos de un sistema fundado en el simple interés material. Como bien lo describe el historiador británico Eric Hobsbawm “la jungla anárquica de la sociedad burguesa, teóricamente justificada con su divisa, cada hombre para sí y que al último se lo lleve el diablo, parecía poco mejor que la maldad desenfrenada” (1997: 206).


    Pero esto no fue suficiente para describir el panorama del iniciático imperio industrial, faltaba el desprecio social hacia el nuevo ejército de mujeres y hombres que sufrían las innovadoras políticas del libre mercado sin control. Este desprecio que surgió en la inhumana maquinación del proceso productivo tuvo como único fin el de engrosar los bolsillos de los nuevos empresarios a costa de la disminución del trabajo humano. La fabricación de telas, uno de los primeros gremios industrializados, implicaba una planta de no menos de quinientos trabajadores que, poco a poco fueron reemplazados por los telares mecánicos a vapor que suplían con solo diez operarios el trabajo de cien de ellos. El impacto tecnológico tuvo consecuencias directas en el desempleo, además de rebajar el exiguo salario. Entre 1805 y 1833 el salario de estos hiladores pasó de 23 chelines semanales a 6 chelines con 3 peniques (Hobsbawm, 1982: 90).
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