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FORMACION DE FORMADORES 
EN LOS PROYECTOS 
DE EXTENSION UNIVERSITARIA: 
APORTES PARA LA REFLEXION 

ABSTRAeT 

María Raquel Coscarelli* 
Sofía Picco** 

Nos proponemos abordar la extensión universitaria desde una perspectiva pedagógica y comunicacional po­

co frecuente en el campo. Conceptualizamos la extensión como una cuestión relacional que debe expresar el 

compromiso social de la universidad. Los proyectos que la encaran obran como protocurrículum y despliegan 

diversas acciones de formación y de formación de formadores. Visualizamos en la extensión un tránsito de 

saberes que constituye flujos continuos de contextualización y recontextualización de los mismos entre el cu­

rrículum formal y las prácticas ex ten sionistas. Registramos distintos sentidos de formación y los ligamos a la 

Pedagogía Social, en la que coinciden en una propuesta emancipadora. 

Palabras clave: Extensión - Universidad - Formación - Formación de formadores - Tradición emancipadora. 

Introducción 

Resulta poco frecuente hallar reflexiones que desde 

una perspectiva pedagógica y comunicacional nos per­

mitan abordar la extensión universitaria. Es más, no 

existe suficiente ocupación acerca de esta función que, 

pensada como contribución social, ha sufrido los vaive­

nes de la vida universitaria, siendo olvidada, traducida 

a un circuito de expresión cultural, transformada en 

ámbito para la generación de recursos en las políticas 

neoliberales, y a partir de la crisis del año 2001 ha si­

do recuperada como compromiso social, aunque más 

no sea, en muchos casos, en un plano discursivo. 

Nuestro trabajo no retomará la extensión desde las 

diferentes definiciones que la misma ha asumido histó­

ricamente. Tampoco dará cuenta de los sentidos actua­

les del término y sus críticas. Nos interesa penetrar en 

el campo desde un lugar escasamente explorado. 

Conceptual izamos la extensión universitaria como 

una cuestión relacional que debe expresar el compromi­

so social y que siempre genera una instancia de forma­

ción en múltiples sentidos. Los proyectos que la encaran 

obran como protocurrículum productores de identidades. 

En este marco, proponemos argumentar acerca de la 

idea misma de proyecto de extensión como protocurrícu­

lum, formación y formación de formadores. 
Hemos encontrado en el análisis de proyectos y ca­

sos, a través de evidencias documentales y entrevistas, 

un tránsito de saberes que representaría movimientos en 

el currículum formal, ya sea en dirección a la extensión o 

emergiendo de ella, constituyendo flujos continuos de 

contextualización y recontextualización de dichos sabees. 

Por otra parte, y más referido a la formación en sí, 

registramos distintos sentidos y los ligamos a la Peda­

gogía Social, en la que coinciden en una propuesta 

emancipatoria. 
Estas indagaciones se enmarcan en dos proyectos 

de investigación que desde el año 2000 tienen en las 

prácticas de extensión universitaria su interés priorita­

rio. El primero de ellos, denominado "Las estrategias de 

formación de sujetos en los proyectos de extensión en 

la Universidad Nacional de La Plata entre 1996 y 
1999"1, se preocupó principalmente por las particula­

ridades que adquirían las estrategias utilizadas en los 
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proyectos para el logro de finalidades formativas; finali­
dades que en algunos casos se hallan explícitamente 
enunciadas y en otros, de forma implícita o colateral a 
otras intencionalidades preeminentes. El proyecto en el 
que trabajamos actualmente se llama "La formación de 
formadores en los proyectos de extensión de la Univer­
sidad Nacional de La Plata entre los años 1983-
2003"2. Tiene como antecedente al anterior, en tanto 
ancla parte importante de su sentido en las vetas analí­
ticas abiertas precedentemente. Pero adquiere especifi­
cidad en la cadena de subjetividades comprometida en 
los procesos formativos que todo proyecto de extensión 
pone en movimiento de manera más o menos explícita. 

Como ya dijimos, pretendemos presentar algunas re­
flexiones en torno a las particularidades y potencialida­
des que la formación de formadores habilita en las prác­
ticas de extensión universitaria, a partir de una articula­
ción entre el contacto con los datos empíricos y un mar­
co conceptual complejo y multirreferenciad03 nutrido de 
registros histórico-sociales, filosóficos, científicos y peda­
gógicos. A los datos empíricos ya trabajados en el proyec­
to de investigación finalizado y que analizados se van en­
tramando en la exposición como parte del marco referen­
cial, sumamos los primeros análisis de los casos que con­
forman parte del corpus empírico en esta oportunidad4 . 

Compromiso social de la universidad 

La Universidad constituye un espacio privilegiado 
para la contribución integral a las necesidades y de­
mandas de la sociedad, por cuanto en ella convergen 
distintas expresiones del conocimiento potencialmente 
significativas a tales finalidades. 

Lo que caracteriza a la Universidad es la generación 
y expansión del conocimiento cuyo impulso depende del 
desarrollo disciplinar (Krotsch, 2001, p. 12), por lo que 
la investigación, docencia y extensión constituyen sus 
condiciones de posibilidad. Si bien la investigación apa­
rece corrientemente como su núcleo fundante en tanto 
espacio jerarquizado de generación y validación de sa­
beres, sin el concurso de las otras funciones perdería ca­
pacidad de difusión, recreación e incidencia social. 

El conocimiento es un aspecto esencial de la socie­
dad actual. La Universidad tiene en el trabajo con el co­
nocimiento su misión fundamental, ya sea en su gene­
ración a través de la investigación o en su transmisión 
por medio de la enseñanza y/o la extensión. Entre am­
bos términos se concretiza una articulación compleja, 
no siempre directa o lineal, cuyas particularidades de­
penden de la especificidad de las circunstancias. 

La sociedad tiene en el mundo académico un refe­
rente reconocido: el conocimiento, aunque es también 

cierto que otras instancias de lo social generan y tras­
miten sus propios saberes como es hoy reconocido. De 
esta manera, el sentido del saber se ha descentrado del 
ámbito tradicional de la educación superior. La prime­
ra, no obstante, requiere e integra a los egresados uni­
versitarios y propicia a su vez tipos de conocimientos 
más ligados, en el momento actual, al mundo laboral. 
La educación superior, a través de la formación y la in­
vestigación. impacta en la sociedad ya su vez modifica 
su propia propuesta formativa o currículum por la ex­
pansión de sus campos disciplinares y por la recupera­
ción crítica del contacto cultural en el que participaría 
por el desenvolvimiento de sus funciones básicas. 

Krotsch (2005) expone que la cuestión social de la 
Universidad no puede ser planteada en términos de me­
ro extensionismo. Las problemáticas acuciantes del 
mundo actual deben ser incorporadas al currículum 
universitari05, a las prácticas de enseñanza, extensión e 
investigación. " .. . La cuestión sería más bien procurar 

incrementar su capacidad de retraducir, de incorporar 

las dinámicas y lógicas de lo social, lo político o econó­
mico a las lógicas del espacio académico, transformán­

dolas en energía propia en compromiso con la marcha 

de la sociedad y sus contradicciones ... " (p. 56). 
También Fernández Lamarra (2005) se ubica en un 

posicionamiento similar, enfatizando que la extensión 
tiene que definirse en función de su compromiso social 
y sus relaciones con las otras dos funciones, es decir, 
con la docenda y la investigación. 

Asimismo, la Universidad busca la concreción de fi­
nalidades formativas, valores que están inscriptos en to­
das las funciones que le competen y a las que trascien­
de. Siendo la extensión una práctica universitaria, ad­
quiere algunos de sus sentidos en la matriz cultural de 
la que emerge el proyecto en torno al cual gira la insti­
tución en su conjunt06 • El currículum constituye su eje 
central en tanto propuesta que persigue la formación de 
un determinado sujeto social y a la vez pedagógico. Su 
análisis posibilita, por un lado, entender los vínculos con 
el contexto sociocultural que se generan en el cumpli­
miento de su misión institucional, y por otro, presenta 
aperturas para la comprensión de aspectos extensionis­
tas en general y formativos en particular al interior de las 
unidades académicas, considerando que los contenidos 
de las distintas orientaciones disciplinares que adquie­
ren expresión curricular identifican y dan sentido a las 
diferentes casas de estudios (Krotsch, Op. Cit.). 

Con estos supuestos, y contemplando las particula­
ridades del material empírico con el que contamos, he­
mos analizado un espacio no siempre considerado en su 
faz formativa desde una perspectiva pedagógica y comu­
nicacional, con la intención de contribuir a comprender 



las presunciones conceptuales y de intervención que 

orientan los rumbos de esta función básica, los que tam­

bién podrían considerarse emergentes peculiares de las 

prácticas formativas reales de las distintas unidades aca­
démicas y de la institución universitaria en su conjunto. 

La especificidad de la extensión universitaria radica 

en su calidad relacional, constituye un espacio forma­

tivo y, por ende, constitutivo de subjetividad, implican­

do valores (Coscarelli, 2004). Así expresa una pro­

puesta formativa que representa una particular moda­

lidad de currículum a la que denominamos protocurrí­
culum, " .. .(raíz del griego "protos": lo primero, princi­
pal) en tanto contiene una propuesta didáctica que, si 
bien no exhaustiva, da cuenta de la idea mínima de 
un curriculum en cuanto enuncia objetivos, conteni­
dos y actividades a realizar" (Cosca re 11 i, 2001, p. 1). 

Los proyectos de extensión así entendidos permi­

ten ser analizados desde una perspectiva que recupe­

re su faz formativa, sea de los sujetos destinatarios de 

las acciones de extensión, como de los sujetos univer­

sitarios encargados de motorizar dichas acciones, 

prácticas formativas estas últimas que denominare­

mos formación de formadores. 

Extensión y formación de formadores 

A partir de los proyectos analizados y de las entre­

vistas realizadas, podemos afirmar que la extensión po­

ne en evidencia la potencialidad contributiva de la Uni­

versidad a la solución de diversas problemáticas socia­

les, aun en el marco de las exiguas condiciones mate­

riales que condicionan su desenvolvimiento. 

Las acciones de extensión, vistas en su conjunto, su­

gieren una suerte de fresco pos moderno en el que convi­

ven distintas lógicas que se despliegan en la vinculación 

con la sociedad y sus problemáticas acuciantes, eviden­

ciando, de esta manera, la disponibilidad de las casas de 

estudio para aportar su experiencia -como en los pro­

yectos se enuncia- a la transformación del medio. Al­
gunas de estas lógicas son afines a cierto carácter técni­

co en cuanto suponen aplicaciones lineales de conoci­

mientos o tecnologías y en las que muchas veces se tras­

luce una interpretación del cambio típica de esta racio­

nalidad. Predomina en ciertas circunstancias un criterio 

paternalista que, proyectando parte de sus conocimien­

tos a otros sectores menos favorecidos, busca subsanar 

su condición de institución elitista y privilegiada (Tünner­

mann, 1981). No obstante, cabe destacar que en otros 

proyectos, los menos, se reconocen distancias culturales 

e intentos de recuperación de otras miradas. 

Del conjunto múltiple y diverso de los proyectos de 
extensión y de las temáticas que tratan, nuestro recorte 
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del objeto de estudio desde el inicio de la investigación 

se realizó en torno a aquellos que refieren a formación 

de formadores7• El compromiso de la Universidad pues­

to de manifiesto en la intervención social que concreta 

en las acciones de extensión, involucra la formación de 
un sujeto extensionista capaz de introducir transforma­

ciones en su realidad socio-cultural, así como también 

de formar a otros sujetos que aparecen en el discurso 

como destinatarios indirectos. Denominamos a estas úl­

timas acciones educativas, formación de formadores 
(lmbernón, 1994; Souto, 1995; Ferry, 1997; Barbier, 

1999). "La formación de formadores ( ... ) se dirige a 
quienes tienen a su cargo la función de formar a todos 
aquellos que en distintos ámbitos y niveles cumplen 
funciones de formación y actúan en espacios diversos 
de intervención pedagógica en el contexto de la edu­
cación permanente, o sea de los aprendizajes sociales 
en sentido amplio" (Souto, Op. Cit., p. 27) y abarca una 

multiplicidad de ámbitos de educación permanente. 

Aunque en los proyectos se evidencian términos co­

mo "formación de multiplicadores" o "de replicadores", 

más ligados a una suerte de lógica lineal, nosotros pre­

tendemos destacar la influencia formativa de la exten­

sión en tanto espacio en el que puede circular un cono­

cimiento crítico, resignificado a la luz de las problemá­

ticas singulares de los participantes y de sus ámbitos 

de procedencia. Además, estas acciones pueden vincu­

larse con el compromiso de sujetos sociales en la sus­

tentación del proyecto, aun finalizado el tiempo institu­

cional previsto para la extensión. 

La formación de formadores como práctica -aun­

que no siempre se tuviera conciencia de sus actuales 

sentidos- se considera una actividad especialmente 

significativa por: 

• Lo que representa como actividad de la extensión 
universitaria. Desde los momentos fundacionales, 

la Universidad Nacional de La Plata ha contribui­

do a la actualización de docentes de los diversos 

niveles del sistema educativo. La extensión, la in­

vestigación, la formación básica común, la prepa­

ración de docentes, los cambios curriculares y las 

estrategias didácticas fueron parte de una política 

integral de educación superior en la propuesta de 

Joaquín V. González (Coscarelli, 2003). 

• Sus estrechos vínculos con la función de ense­
ñanza. Formación de formadores y enseñanza 

son dos aspectos consustanciales en tanto las es­

trategias desplegadas al interior de una propues­

ta formativa de este tipo, involucra una multipli­

cidad de instancias tendientes a " .. . ayudar a que 
otros, muchos, enseñen" (Feldman, 1999, p. 
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26). Así, las prácticas de enseñanza se compren­

den en una red compleja y expansiva; esta poten­

cialidad se irradia en múltiples direcciones, suje­

tos y temáticas. 

La preocupación por la formación de docentes y otros 

formadores crece progresivamente en el mundo contem­

poráneo en el que el desarrollo del conocimiento se con­

sidera fundamental. Sin embargo, no todas las instancias 

de la pluralidad de situaciones en que se encuentran los 

formadores adquieren similar énfasis ni características. 

En nuestro país, por ejemplo, la formación inicial 

de docentes tiene su impulso en los albores de la con­

formación del sistema educativo y es en institutos su­

periores y universidades donde se preparan básica­

mente estos profesionales. Su formación permanente 

no tiene un planteamiento tan sistemático e institu­

cional como la de los docentes noveles. En el mundo 

recién en la década de los sesenta del siglo pasado 

empiezan a desarrollarse programas de este tipo bajo 

múltiples y variadas actividades, muchos de ellos 

acompañando a los procesos de reforma. También en 

esta fecha se detecta interés por la formación de for­

madores de docentes en organismos internacionales 

como la Unesco. Además, en lo que respecta a la for­

mación de formadores en lo que se denomina la ex­

traescuela o ámbitos no formales -actividades socio­

comunitarias, mundo del trabajo, salud, etc.- emer­

ge un campo de estudios comparativamente más re­

ciente, aunque su práctica no lo sea tanto. 

En los últimos años, formadores de docentes y for­

madores en general integran -respetando su especifi­

cidad- el campo de la formación de formadores con 

producción en investigación y prácticas de enseñanza 

de grado y posgrado. Este campo se comprende desde 

la perspectiva de la educación permanente: educación 

que se extiende a prácticas escolares y extraescolares 

en cualquier edad y condición. 

Por otra parte, esta multiplicidad de prácticas -de 

conocimiento y acción- recibe también el nombre de 

formación de educadores. Reconociendo su adscrip­

ción a distintas líneas de pensamiento, utilizaremos en 

esta presentación ambas categorías como equivalentes, 

aunque nos inclinamos por mantener la denominación 

adoptada en el título del proyecto de investigación, es 

deci r, "formación de formadores". 
La bibliografía consultada evidencia diferentes al­

cances para estas expresiones. Imbernón, por ejemplo, 

refiere centralmente a la formación del profesorado en 

el marco de la formación permanente. Mientras que, en 

lo que respecta a la escuela francesa, Ferry -uno de 

los precursores e investigador en la formación de adul-

tos con experiencias pioneras en el género desde 

1941- destaca "las prácticas de formación como di­

námica de un desarrollo personal que cada sujeto ha­

ce por sus propios medios" (Ferry, Op. Cit., p. 13). En 

sintonía, Barbier analiza las prácticas de formación y 

de profesionalización en la línea de la formación de 

adultos que, a diferencia de la formación para la ense­

ñanza, acentúa los vínculos con el entorno y el desarro­

llo de capacidades específicas; resulta relevante desta­

car -como lo hace este autor- la producción de iden­

tidades a través de las mismas. 

Como adelantamos precedentemente, en las pro­

puestas de extensión hallamos con frecuencia los tér­

minos instructor, animador, monitor, capacitador, fa­

cilitador o multiplicador para hacer referencia a los 

sujetos formadores. Es un término que designa, en 

general, a quien realiza una actividad específica: la 

formación de otros, especialmente adultos. Esta ac­

tividad social adquiere sentidos muy diferentes, de 

acuerdo con la concepción educativa de que se tra­

te. Aunque a menudo aparece identificada con 

"transmisión" de saberes, desde nuestra perspectiva 

el formador/enseñante es un sujeto que asume tareas 

que trascienden la transmisión: analiza un entorno 

de intervención, construye planes para operar, conci­

be un "dispositivo" como alternativa a la clase esco­

lar, diseña estrategias de coparticipación, los lleva a 

la práctica, los evalúa, sabe capacitar, negociar sig­

nificados, construir consensos, etc. 

En el contacto cultural comunicacional que propo­

ne la extensión se producen sentidos, valores, relacio­

nes sociales e imágenes identitarias. Siempre existe el 

involucramiento de un otro. Ardoin08 (2005) plantea 

que la comunicación es necesariamente conflictiva en 

tanto conlleva relacionarse con otro no sólo diferente si­

no principalmente heterogéne09 . 

" .. . En la palabra heterogéneo está la raíz hetero 

-el otro- y gen -el gen fisiológico, es decir la es­

pecie, el ser vivo-. La otra especie, la otra naturaleza. 

Yel otro es otro para mí en la medida en que se me re­

siste. El otro se va a caracterizar por lila negatricidad", 

es decir, la capacidad que todo ser vivo humano tiene de 

poder desarmar las estrategias que pesan sobre él, a tra­

vés de su propia contraestrategia ... " (p. 31). 
Consideramos que en esta cita se encuentran una 

serie de puntos nodales a tener en cuenta al momen­

to de conformar y/o reflexionar sobre una modalidad 

particular de formación de formadores en las prácticas 

de extensión. Sabemos, entonces, que el otro supone 

heterogeneidad y resistencia. En toda resistencia es 

importante deslindar negatividad de negatricidad; pa­

ra el autor, la primera es pasiva y oclusiva en tanto 



que a la segunda le atribuye un sentido activo y por 

ello dialéctico a la relación en continuidad con el pen­

samiento hegeliano y marxista. El reconocimiento de la 

negatricidad aportaría a la comprensión de la compleji­

<'Cad de la comunicación desde los distintos posiciona­
mientos que asumen los sujetos extensionistas. 

Pensar en el otro de esta manera significa realizar 

algunos cambios al interior de ciertas concepciones de 

e~nsión que ven en la transmisión de conocimientos 

su estrategia más acabada. El otro no es un receptácu­

lo de la cultura universitaria, sino que desde estas con­

cepciones se presenta como otro productor y portador 
de cultura que impone límites a sus otros. Pensar des­

de la heterogeneidad, como ya dijimos, implica pensar 

al otro con sus propias modalidades y estrategias des­

tinadas a la satisfacción de sus deseos; por tanto, im­

pone y encuentra límites en -justamente- las accio­
nes de sus otros (Ardoino, Op. Cit.). 

Teniendo en cuenta las tareas del formador/enseñan­

te que mencionamos antes y estas conceptualizaciones 

que son mucho más que un juego lingüístico de otreda­

des, debemos reconocer que estos sujetos requieren a 

su vez una formación específica (general, académica, 
profesional y/o pedagógica) tendiente a brindarles las 

condiciones necesarias para el desarrollo de sus activi­

dades en diversos ámbitos; a saber: capacitación labo­

ral, formación docente inicial y continua, animación so­

ciocultural, extensión universitaria, entre otras. 

Souto (1999) sintetiza distintas concepciones sobre 

la formación: aquellas que refieren a dispositivos de ad­

quisición de conocimientos con relación a necesidades 

laborales (formación profeSional), las que trascienden el 

mundo profesional y "refieren a un proceso unificador 
en la evolución humana" (p. 41) (la formación de la 

persona). En otras versiones se acentúa la autodirec­

ción del proceso formativo, que se vale de la mediación 

de los otros para el desarrollo personal como autoedu­

cación y no como direccionalidad externa. 

En este sentido, es posible recuperar algunas diferen­
cias entre formación y enseñanza. Esta última -siempre 

siguiendo a Souto- prioriza la influencia de lo externo, 

mientras que el primer proceso pone el énfasis en la refle­

xión del sujeto, en la auto-reflexión y en el retorno sobre 

sí. "La nueva instancia de formación se integra a esa tra­
yectoria de vida y de trabajo y es ésta la que le da sen­
tido como desarrollo de la persona en el contexto social 
en que se desenvuelve" (p. 46). 

Silber (2004) propone una sistematización provi­

soria de ciertas conceptualizaciones de formación a 

partir del aporte de cuatro autores, a saber, Ferry, La­
rrosa, Zemelman y Lizárraga Bernal. Las definiciones 

trabajadas por los dos primeros teóricos mencionados 
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conformarían el grupo de " .. . Ias que ponen el acento 
en la formación como producción y transformación de 

la subjetividad ... ", mientras que los otros abordan de­

finiciones de formación" .. . que enfatizan la existencia 

de una articulación dialéctica entre sujeto y sociedad 
desde una perspectiva de crítica política ... " (p. 1). 

Esta sistematización aportada al complejo de nocio­
nes de formación resulta pertinente a nuestro trabajo en 

tanto las prácticas de formación en la extensión encontra­

rían aquí referentes teóricos. En los casos que estamos 

analizando van apareciendo expresiones que, en la voz de 
los sujetos responsables de los proyectos, ligan las expe­

riencias denominadas en algunos casos formativas, al pri­

mer grupo de definiciones. Así, la reflexión sobre sí y la 

producción de la propia subjetividad aparecen como una 

finalidad a lograr por la extensión, ya sea en los sujetos 

universitarios como en los destinatarios de la misma. 

Las experiencias de extensión que estamos estu­
diando desconocen en gran parte estas variadas con­

notaciones teóricas de formación de formadores pero, 

no obstante, en las prácticas se expresa una suerte de 

formación de formadores espontánea, ligada a las ne­

cesidades y al desarrollo del proyecto mismo. Más 

allá del nivel de explicitación de las prácticas forma­

tivas al interior de los proyectos de extensión, en to­

dos los casos aparecen dinámicas y modalidades que 

se proponen formar, capacitar o entrenar en las temá­

ticas y estrategias específicas a aquellos sujetos -no­

veles o no- que participarán como extensionistas 
con los sujetos y en los lugares destinatarios de las 
acciones de extensión universitaria. 

La formación de estos formadores se encuentra ge­

neralmente a cargo de cada proyecto o de la conduc­

ción de cada proyecto. En algunos casos se observa la 

concreción de reuniones periódicas destinadas, por un 
lado, a aspectos organizativos propios de la marcha 

del proyecto y, por otro, a aspectos formativos, bus­

cando reflexionar y trabajar sobre cuestiones teórico­

prácticas que, se espera, tiendan a la mejora de la ex­
tensión en su conjunto. Este ir formándose permanen­

temente daría idea de una concepción particular sobre 

la extensión -en este caso, pero también podríamos 

extenderlo a la docencia y a la investigación- que 

permitiría ver una espiral constante de enriquecimien­

to mutuo entre la teoría y la práctica. 

En este último sentido es que consideramos que las 

conceptualizaciones anteriores vinculadas a la forma­

ción de formadores aportarían a enriquecer la reflexión 

y mejorar el auto-conocimiento aspirando a la emanci­

pación desde una perspectiva crítica, no sólo de los 

proyectos particulares sino también -con cierto tinte 

utópico- de la Universidad en su conjunto. 
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Pedagogía de la formación 

Sin ánimo de trasladar inferencias realizadas en un 

campo específico distinto de la extensión, nos parece im­

portante referir a algunos avances en la reflexión recien­

te sobre este aspecto poco explorado de la formación. Así 

retomamos algunas líneas de sistematización pedagógi­

ca producidas en torno a la formación de formadores. 

El conocimiento de los distintos tipos de formación 

puede recurrir a modelos y tipologías existentes toma­

das como sustentos conceptuales e instrumentales de 

aproximación a la realidad, que, obviamente, no se co­

rresponde linealmente a ellos. 

Ferry propone una tipología -tal vez más pertinente 

a nuestro objeto- no de modelos normativos, ni preferi­

bles unos a otros, sino que se presentan a la vez en dis­

tinta magnitud en cualquier formación. Así, según los ca­

sos, puede predominar la adquisición de conocimientos 

teóricos y prácticos, la experiencia del proceso o demar­

che o el análisis de la situación en la que se interviene. 

Desde una mirada más específica -pero de relevan­

cia para nuestra reflexión-, relativa a la formación de do­

centes en el marco de la educación permanente, se con­

sideran distintas instancias de formación, como son la 

biografía escolar previa de los sujetos, la educación siste­

mática recibida en las instituciones formadoras de grado 

yel desempeño en el puesto de trabajo (socialización pro­

fesional), que constituyen un proceso de conformación de 

concepciones y modos de actuación. Esta conceptualiza­

ción amplía la mirada acerca de sujetos, instituciones y 

propuestas formativas demandando entenderlas no sólo 

en sus manifestaciones del presente, ni en el tramo parti­

cular de la formación inicial, sino en toda la historicidad 

de sus vínculos con los otros espacios de la formación. 

Las distintas concepciones sobre el profesor y su pa­

pel se ligan a las también distintas visiones acerca de los 

objetivos y modalidades apropiadas para su formación. 

Las orientaciones conceptuales que componen este con­

junto de ideas se corresponden a conceptos de conoci­

miento, enseñanza, aprendizaje, evaluación, currículum, 

etc. y configuran perspectivas de carácter modélico. Las 

mismas se constituyen en importantes núcleos de refle­

xión en la emergente pedagogía de la formación docente 

y refieren fundamentalmente a la formación inicial. Auto­

res como Davini (1995), Diker y Terigi (1997) -quienes 

analizan tradiciones en nuestro medio- y Pérez Gómez 

(1993), por mencionar sólo algunos, concuerdan en los 

aspectos centrales de estas perspectivas analíticas. 

Davini concibe la pedagogía de la formación docen­

te como" ... criterios de acción pedagógica específica 
para la formación de los docentes, recogiendo aportes 
de experiencias y líneas de pensamiento especializado 

en la materia, así como a la recuperación de variadas 
estrategias didácticas que puedan servir para orientar 
las prácticas en la formación inicial y en la formación 
en servicio" (p. 121). 

Extensión y pedagogía social 

Ligar la extensión universitaria a lo que se denomi­

na Pedagogía Social, nos permite encarar su análisis 

desde otras facetas significativas. Más allá de la nece­

saria aclaración de que toda pedagogía es social, por 

cuanto la educación y su reflexión son objetos de esta 

naturaleza, se conoce por tal una corriente específica en 

la historia de las ideas pedagógicas. La Pedagogía So­

cial se diferencia de otras corrientes como: el naturalis­

mo de Rousseau, paidocentrismos, personalismos, ex­

perimentalismos y tendencias psicológicas con énfasis 

individualista. Algunos de los exponentes más conoci­

dos de este enfoque fueron: el francés Emile Durkheim 

(uno de los padres de la sociología) y el alemán Paul Na­

torp (Nassif, 1958, p. 101). Durkheim orientaba el fun­

cionamiento de la Universidad acentuando su contribu­

ción social. El campo pedagógico de la Pedagogía Social 

es heterogéneo, según afirma Violeta Núñez (999), 
una de sus actuales especialistas. Sus principios depen­

den de la influencia predominante de los grandes nú­

cleos teóricos de las ciencias sociales que se adopten. 

La construcción de una Pedagogía Social en el pre­

sente se entretejería en torno a las diversas problemá­

ticas de exclusión del mundo contemporáneo: migra­

ciones, minoridad, adultos mayores, adicciones, cues­

tiones de género, de la biodiversidad, etc. En tanto pe­

dagogía, le interesa comprender e intervenir en los pro­

cesos de formación de sujetos que conllevan estas po­

líticas sociales. La Pedagogía Social es considerada un 

eje conceptual y propositivo alrededor de las políticas 

sociales, orientando los vínculos que se generan -en 

especial los procesos de educación social- con el fin 

de intervenir en su democratización real. 
El análisis de fundamentos y prácticas de Pedagogía 

Social realizado por la autora arriba mencionada, permi­

te reconstruir distintos argumentos e ilustrar las facetas 

educativas de las prácticas sociales y de la extensión uni­

versitaria. Diversas concepciones expresan definidamen­

te o entremezclan versiones afines al control disciplinan­

te de los sujetos destinatarios de las políticas sociales. 

Otras identifican educación con la distribución democrá­

tica del legado sociocultural de la humanidad y -agre­

gamos nosotros- ampliación del legado por parte del re­

conocimiento de nuevas y diversas fuentes de saberes. 

Las políticas sociales proclives al control social de 

sus destinatarios, a través de la educación, contradi-



cen las propuestas que pugnan por contribuir a su 

emancipación. La autora caracteriza estas últimas co­

mo un "anti-destino, en el sentido de que propicia(nJ 
conexiones diversas de los sujetos con su época" (p. 

72) buscando su habilitación social centrada en el de­
recho y la justicia social. 

Extensión y tradición emancipadora 

Reiteramos que nuestra intención es aportar a la 

comprensión de una cuestión de especial relevancia co­

mo es la contribución de la Universidad Nacional de La 

Plata a la formación de formadores en este ámbito par­

ticular de la extensión. Su abordaje históricamente con­

textual izado permite reflexionar acerca de tradiciones 

formativas hegemónicas en la formación universitaria 

en general y en algunos campos en particular, que tras­

cienden por su influencia el nivel específico y alcanzan 

a otros sectores educativos y sociales, así como tam­

bién sistematizar los estilos de formación de formado­

res que van emergiendo en el análisis. 

Estos estilos de formación, entendidos como confi­

guraciones de pensamiento y acción propugnadas por 
las propuestas de formación de formadores, se articu­

lan de diversas maneras a perspectivas académicas de 

gran pregnancia en la definición conceptual y en las 

prácticas de enseñanza. Este enfoque podría esclarecer 

tradiciones que aún siguen vigentes, ser fuente de ex­
plicaciones, contribuir a la comprensión y el desarrollo 

de experiencias innovadoras en curso o generar nuevas 

inquietudes al respecto. 

Las culturas y especializaciones de los distintos 

campos del conocimiento son centrales en la enseñan­
za y en la formación de los profesores. Diversos estu­

dios de actualidad (Goodson, 2000) han arrojado evi­

dencias sobre la repercusión de las mismas en orienta­

ciones, tendencias y actitudes hacia la educación como 

en desempeños dentro del sistema educativo. Estas es­

pecializaciones y culturas entre asignaturas también se 

van conformando al interior de cada una de ellas. De tal 

modo que, aunque se presentan habitualmente como 

insertas en una misma comunidad epistémica en la que 

se comparten contenidos y metodologías, dentro de ca­

da una de ellas existen variadas tradiciones. "La tradi­
ción consiste en una serie de prácticas, regidas habi­
tualmente por reglas aceptadas explícita o implícita­
mente que intentan propagar valores y normas de 
comportamiento a través de su reiteración, lo que la li­

ga a un pasado histórico" (p. 57). 
Desde este punto de vista, instalar un currículum es 

parte de un proceso de creación de una tradición, en tan- !' 
to instituye un sistema de referencias que las legitima. 
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Estas tradiciones incorporan al profesor en distintas vi­

siones acerca de los conocimientos y las jerarquías en­

tre los mismos, el sentido de su propio rol y la perspec­

tiva pedagógica en que se encuadra. Pero, más allá de 

estas connotaciones pedagógicas, su análisis contribu­

ye a identificar las intenciones y fuerzas sociales que se 

expresan en ellas. Esta dimensión política que se entra­

ma con lo pedagógico, da cuenta, al igual que sus ar­

ticulaciones económicas y sociales, de las "determina­
ciones de base profunda" (Beltrán Llavador, 1994, p. 

379) que conlleva toda propuesta formativa. 

Goodson señala que el "estudio histórico de las 
asignaturas escolares define ciertas 'tradiciones' que 
a menudo pueden relacionarse con los orígenes de las 
clases sociales y los destinos ocupacionales de sus 
alumnos" (p. 145). En este sentido expresa que los cu­

rrículum dirigidos a la preparación profesional de las 
clases medias y altas fueron predominantemente aca­

démicos, en tanto que en las escuelas primarias la edu­

cación se orientó hacia la formación profesional. 

Si entendemos a la universidad como el espacio del 

saber jerarquizado, que produce conocimiento y a la 

vez lo recontextualiza a los fines de la enseñanza y de )( 
la extensión, podríamos postular que cada proyecto de 

extensión que se inaugura -pensado como un proto­
currículum- aportaría elementos a la creación y re­

creación de tradiciones en la formación en general yen 

la formación de formadores en particular. 
Los proyectos de extensión de las distintas unida­

des académicas buscan, como dijimos, la solución de 

diversas problemáticas sociales a partir de las perspec­

tivas disciplinarias específicas. Las prácticas de exten­

sión así planteadas pueden ser interpretadas como un 

ámbito de descontextualización y recontextualización 

de los saberes disciplinares y curriculares. 
Los espacios formativos que hallan concreción en 

la extensión, deberían propiciar un encuentro con el 

otro -en el sentido ya trabajadO de Ardoino-, habi­

litándolo a reflexionar críticamente sobre su propia 
situación social, desde un nuevo punto de vista, y 

abrirse a la posibilidad de enriquecer el protocurrícu­

lum de extensión y el currículum universitario con las 

culturas y problemáticas sociales. 
En los proyectos de extensión analizados encontra­

mos casos en los que una asignatura curricular de la 
formación profesional tuvo sus orígenes como práctica 

de extensión y que por su relevancia, actualidad o for­

talecimiento en los procesos sociales, fue progresiva­

mente hallando sustento curricular. Hay otros casos en 
los que un proyecto de investigación encara su faz ex­

tensionista, también activando a su manera este flujo 

de saberes que venimos relatando. 
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Hasta el momento, podríamos decir que hemos es­

bozado un estilo de formación que encontraría susten­

to en las prácticas y en las intencionalidades de mu­

chos de los sujetos extensionistas de los casos analiza­

dos. Dicho estilo conllevaría un eje en la reflexión y ha­
llaría concreción en las distintas instancias formativas. 

Así, esperamos que elementos del marco referencial 

aquí argumentado ayuden a la reflexión y mejoramien­

to de las prácticas de extensión, formación y formación 

de formadores que aparecen explícita o espontánea e 
implícitamente, y que éstas contribuyan al fortaleci­

miento teórico, iniciando una relación dialéctica. Asi­

mismo, en la formación de los sujetos universitarios y 

en el trabajo con los sujetos destinatarios de las accio­

nes de extensión, la reflexión constante sobre la propia 

práctica permitiría superar modalidades transmisivas y 

de negación del otro, construyendo estilos en los que 
transiten saberes de manera enriquecedora. 

En este último sentido, el reconocimiento del otro y de 

la heterogeneidad habilita a trabajar con " .. .Ia capacidad 
racional de autoemancipación de los seres humanos 
[que] sólo será realizada por una ciencia social crítica ca­
paz de dilucidar esas condiciones y de revelar cómo po­
drían ser eliminadas ... " (Carry Kemmis, 1988, p. 149)10. 

Desde una racionalidad crítica en el sentido haber­

masiano, el interés asociado al conocimiento es el 

emancipador, y se busca la confrontación de las com­

prensiones de los sujetos con las condiciones objetivas 
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de existencia buscando aquellas autoconcepciones le­
gítimas, ocultas tras el manto ideológico, y la forma de 

sugerir cursos de acción que tiendan a su superación. 

Las formas de pensar las prácticas de extensión 

desde esta perspectiva, tienen una finalidad clara -la 

emancipación, la superación de las condiciones subyu­
gantes de la existencia humana- y cuentan con aside­

ro en la realidad intersubjetiva. 

Conclusión 

La reflexión sobre la extensión universitaria desde 

una perspectiva pedagógica y comunicacional como 

nos propusimos, nos ha permitido profundizar en una 

idea de formación y de formación de formadores con 
una doble vertiente analítica: al interior de la propia 

Universidad y en el vínculo de esta institución con la 
sociedad a la que se debe. 

En ambos casos aparece la construcción de un su­
jeto comprometido con su realidad, cargado de valora­

ciones y con capacidad reflexiva sobre su entorno. 

El campo sigue siendo fecundo para nuevas refle­

xiones que se abren a partir de aquí. La Universidad y 

los universitarios nos debemos, tal vez hoy más que 

nunca, una mirada auto-crítica que nos posicione fren­

te a la realidad de nuestro país y del mundo con capa­

cidad de actuación y transformación, guiados por valo­

res de libertad y justicia social. 111 III@ 



NOTAS 

1 Director, Lic. Manuel Argumedo; codirectora, Prof. 
María Raquel Coscarelli. Programa de Incentivos a la 
Investigación, Ministerio de Cultura y Educación de la 
Nación. Período 2000-2003. (l1-P063). 

2 Directora, Prof. María Raquel Coscarelli; codirector, 
Lic. Manuel Argumedo. Programa de Incentivos a la 
Investigación, Ministerio de Cultura y Educación de la 
Nación. Período 2004-2006. (l1-P110). 

3 Esta expresión está tomada de Ardoino (2005) quien 
le asigna la capacidad de articular puntos de vista 
plurales y contradictorios en pos de la comprensión 
más amplia posible de un objeto. " ... La conclusión no 
es que la multirreferencialidad constituye una solu­
ción con respecto a las dificultades, porque la multi­
rreferencialidad nunca es el punto de vista de todos 
los puntos de vista, sino que es un esfuerzo para ir un 
poco más allá de los límites y las dificultades que se 
encuentran en el terreno ... " (p. 70). 

4 En el actual proyecto estamos trabajando con una se­
lección de casos a estudiar en profundidad a partir de 
entrevistas y documentos que se nos van brindando. 
Hemos seleccionado dos casos de la Facultad de Hu­
manidades y Ciencias de la Educación y dos de la Fa­
cultad de Periodismo y Comunicación Social, en tan­
to constituyen las Unidades Académicas en las que 
asentamos centralmente la investigación. 

5 Desde una perspectiva pedagógica y curricular, Alicia 
de Alba (1997) también da cuenta de la importancia y 
de la necesidad que tiene la Universidad de brindar una 
formación coherente con las prolemáticas del mundo 
contemporáneo. El currículum universitario tiene el re­
to de dar respuesta desde la formación de sus estudian­
tes a estas problemáticas y debe formar en un marco 
epistemológico y teórico tendiente a su abordaje. 

6 Entendemos por matriz cultural al entretejido simbóli­
co, producto histórico, multideterminado, del que 
emerge -siguiendo a Schlemeson (1987)- el proyecto 
en torno al cual se desenvuelve toda institución, en es­
te caso particular: docencia, investigación y extensión. 
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7 Las actividades de extensión en formación de forrna­
dores, además de su formalización en los ámbitos de 
las secretarías de extensión de las distintas unidades 
académicas, incluyen otras áreas específicas creadas 
en los últimos años, como por ejemplo, formación 
continua o perfeccionamiento de docentes en servi­
cio. Utilizamos la expresión "proyectos de extensión" 
para abarcar todas estas prácticas en tanto propues­
tas con intencionalidades formativas. 

8 Jacques Ardoino es uno de los teóricos más reconoci­
dos en los enfoques psico-sociológicos de la Pedago­
gía Institucional francesa. En sus últimos trabajos es­
tá profundizando sobre el lenguaje, las palabras y su 
etimología, y fundamentalmente sobre la irnplicación 
del sujeto en sus prácticas. 

9 El autor realiza una distinción conceptual interesan­
te en este punto, en tanto considera que, por ejern­
plo, dos ángulos en rnatemática pueden ser diferen­
tes pero homogéneos. Son diferentes ya que los po­
demos distinguir, el ángulo alfa y el beta, pero si­
guen permaneciendo al mismo universo matemático 
(p. 31). Por su parte, hablar de heterogeneidad, per­
mite atribuir al otro humano una serie de caracterís­
ticas y condiciones específicas que también porto 
yo, vinculadas a las estrategias que utiliza en la sa­
tisfacción de sus deseos. 

10 Habermas defiende la idea de racionalidad aún cuando 
critique duramente a la racionalidad técnica. " ... consi­
dera que sí es posible discutir racionalmente acerca de 
cuáles valores son mejores ('más racionales') que otros, 
argumentando que la idea de racionalidad no se limita 
a su aspecto instrumental, sino que debe ser tan am­
plia como para incluir aspectos normativos, expresivos 
y comunicativos" (Schuster, 2002, p. 241). Nosotros 
utilizamos la expresión sin adherir directamente a posi­
cionamientos que visualicen mejoras sociales a partir 
de evoluciones racionales en los sujetos, sin mediación 
de transformaciones profundas que modifiquen las con­
diciones objetivas de la sociedad. 
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