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Resumen: El presente trabajo comunica los avances de una investigación en curso sobre las Prácticas en Territorio de la Licenciatura en Nutrición de la Universidad Nacional de La Matanza (UNLaM). El objetivo central de la ponencia no es la descripción del escenario extensionista sino la exposición del proceso mediante el cual ese escenario es convertido en objeto de investigación didáctica rigurosa: cómo se construyeron los instrumentos de recolección de datos, qué decisiones epistemológicas organizaron ese proceso y qué primeras tensiones —todavía en estado de elaboración teórica— emergen del trabajo de campo. El encuadre teórico articula la práctica situada y la comunidad de práctica de Lave y Wenger, la didáctica profesional de Pastré y Vergnaud, el prácticum reflexivo de Schön, el aprendizaje expansivo de Beighton y las configuraciones didácticas de Litwin. El diseño es cualitativo-interpretativo con formato de estudio de caso instrumental. Los resultados preliminares permiten objetivar un sistema de tensiones interrelacionadas cuyo nudo argumental reside en la inadecuación entre los teoremas en acto sobre la enseñanza y el aprendizaje —construidos predominantemente en y para el aula— y las condiciones que la comunidad de práctica territorial impone como lógica propia. Es ese desencuentro, y no un déficit de actores, lo que la construcción metodológica busca hacer inteligible.
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Introducción
El linaje de un problema: de la extensión a la investigación didáctica
La presencia de los estudiantes universitarios de salud en efectores comunitarios no es una invención pedagógica de las últimas décadas ni una originalidad de ninguna institución en particular: es la sedimentación de una política sanitaria con historia. La Declaración de Alma-Ata (1978) instaló la Atención Primaria de la Salud como estrategia central de los sistemas sanitarios a escala global, y su traducción argentina —los Centros de Atención Primaria de la Salud (CAPS) como efectores de primer nivel, la política de los Sistemas Locales de Salud (SILOS) impulsada por OPS/OMS durante los años ochenta y noventa— fue acompañada por un debate sostenido sobre la formación de recursos humanos en salud. Ese debate instaló una convicción que las carreras universitarias del área fueron haciendo propia de modos diversos: la formación clínica en el aula o en el hospital de complejidad resulta insuficiente para preparar profesionales capaces de intervenir en la comunidad, en la contingencia, en la complejidad social de los territorios donde la enfermedad y la vulnerabilidad se producen.
La perspectiva de la salud colectiva latinoamericana interpela a la formación en salud, a trascender el paradigma biomédico y monodisciplinar mediante un enfoque principalmente “emancipador” cimentado en la perspectiva de los derechos humanos, lo que exige que la atención primaria de la salud no sea concebida como un ámbito periférico de baja complejidad, sino como el escenario pedagógico fundamental para formar profesionales con un profundo compromiso social. Este giro paradigmático implica situar la determinación social del proceso salud-enfermedad en el centro de la práctica, como trabajo estratégico, desplazando el eje de la formación desde la tecnocracia hacia una praxis orientada a garantizar la equidad y el acceso a la salud como imperativos indispensables para la transformación del sistema (Breihl, 2013).
Resulta fundamental que las instituciones de educación superior integren el abordaje de las inequidades y los determinantes sociales como ejes transversales, garantizando que el perfil de los profesionales de la salud responda a las demandas concretas de intervención en los territorios (Frenk et al., 2010; Organización Panamericana de la Salud, 2022), intentando superar la resistencia del modelo médico hegemónico, promoviendo el trabajo interdisciplinario, la práctica reflexiva y la participación comunitaria, donde los territorios constituyen verdaderos escenarios de aprendizaje.
Esta reorientación requiere además una revisión de los mecanismos de mejora curricular que incorporen activamente la vinculación territorial, sustituyendo el modelo hospitalocentrista tradicional por uno que potencie la producción social de la salud (Fernández et al., 2023). 
La Licenciatura en Nutrición de la UNLaM es tributaria de ese linaje. La asignatura Prácticas en Territorio del último año de la carrera, incorpora el trabajo en centros de atención primaria de la salud (CAPS), sus comunidades y territorios, como componentes curriculares sustantivos, respondiendo tanto a lineamientos institucionales de extensión universitaria como a ese consenso disciplinar más amplio. Las prácticas en territorio permiten sintetizar los aprendizajes desarrollados a lo largo de la carrera para poder situarlos en el espacio donde las personas viven, trabajan, estudian, se organizan, demandan y, muchas veces, construyen soluciones colectivas. Esto permite el desarrollo de nuevos conocimientos, habilidades y nuevas capacidades retroalimentadas con la realidad y la coyuntura en las cuales transcurren. El trabajo de campo atraviesa un complejo entramado: inequidades en salud y alimentación, desigualdades de género, políticas públicas que se expresan en procesos de salud-enfermedad-atención-cuidados con mayor o menor presencia del estado en los distintos momentos históricos. Este escenario trasciende el aula y se convierte en el lugar donde se insertan los procesos de enseñanza y aprendizajes, transformando la experiencia misma de enseñar y aprender, tanto para estudiantes como para las docentes tutoras que acompañan el desarrollo de las prácticas.
Durante años, la cátedra construyó su identidad desde lo que podríamos denominar una lógica del progresismo militante: la convicción de que “poner el cuerpo” en la comunidad —la presencia física, el compromiso afectivo, así como el hacer situado— era un rasgo inquebrantable. Esta lógica coadyuvó a sostener vínculos comunitarios genuinos e interpeló la distancia entre el saber académico y la realidad territorial. Sin embargo, operó históricamente con escasa sistematización intelectual: las intervenciones se documentaban de modo fragmentario, los aprendizajes raramente se objetivaban como objetos de análisis pedagógico y la acción docente permanecía, en gran medida, opaca para sus propios protagonistas.
Es así que la historia de la cátedra plantea, en su propio desarrollo, una pregunta que nunca se formuló con rigor: ¿de qué manera esas intervenciones territoriales contribuyen al desarrollo de capacidades profesionales autónomas? ¿Qué hace el docente cuando toma decisiones en el territorio y si ese hacer, constituye una estrategia didáctica? ¿Por qué los estudiantes pueden describir con detalle lo que hicieron, pero raramente pueden explicar por qué lo hicieron de ese modo? ¿Qué queda de ese aprendizaje una vez que el cuerpo abandona el territorio? Estas preguntas son, exactamente, las que el presente proyecto de investigación se propone responder. El desplazamiento que nos interesa comunicar en esta ponencia no es meramente técnico —no se trata de haber incorporado instrumentos de recolección a una práctica que antes no los tenía—, sino epistemológico: la transformación de una cátedra de extensión universitaria en un objeto de estudio científico; la conversión de la intervención comunitaria en dato; la producción, desde la investigación rigurosa, de conocimiento pedagógico sobre la formación práctica en nutrición.
Desarrollo
La pregunta que organiza la investigación puede enunciarse del siguiente modo: ¿de qué manera las estrategias pedagógicas para las prácticas en territorio, desde su planificación hasta su ejecución, contribuyen al desarrollo autónomo de capacidades de resolución de problemas en estudiantes de formación en salud orientados a la nutrición? Cabe preguntarnos, sin embargo, si formular el problema en esos términos no reproduce la misma lógica que pretendemos superar: la búsqueda de estrategias prescriptivas. La respuesta que el encuadre teórico nos habilitó es otra: no se trata de evaluar estrategias sino de reconstruir la lógica de la acción —docente y estudiantil— para hacerla inteligible, objetivable, comunicable. El pasaje del diagnóstico al explanandum teórico es el movimiento que estructura toda la investigación.
Encuadre teórico: los marcos que el campo fue exigiendo
El punto de partida epistemológico que el trabajo de campo vino a confirmar con fuerza es la insuficiencia del modelo de racionalidad técnica para dar cuenta de lo que sucede en el territorio. Schön (1992) argumenta que los profesionales competentes no actúan aplicando principios previamente aprendidos, sino que construyen conocimiento en la acción y sobre la acción: la reflexión es simultáneamente método de intervención y fuente de saber. Esta distinción tiene consecuencias directas para la formación práctica en salud: si el saber profesional se construye en la contingencia del territorio y no en la previsibilidad del aula, entonces las estrategias didácticas que el docente despliega en ese espacio no pueden evaluarse con los mismos criterios con que se evalúa una clase teórica. La programabilidad de la enseñanza —supuesto central de la didáctica clásica— cede ante la lógica de lo imprevisto. La distinción entre reflexión en la acción y reflexión sobre la acción que Schön propone será, además, uno de los ejes del sistema de codificación con que analizamos los registros del trabajo de campo.
Es así que el campo nos exigió una segunda entrada teórica: la didáctica profesional en la vertiente de Pastré y Vergnaud. Pastré (2011) plantea que la formación profesional se define por y para la actividad; el sujeto en formación no aprende sobre el trabajo sino en el trabajo. Vergnaud (1990), por su parte, propone la categoría de teorema en acto —las proposiciones implícitas que el sujeto considera válidas para organizar su acción práctica sin que estén necesariamente enunciadas ni verificadas formalmente— como herramienta analítica fundamental para reconstruir la lógica interna de la práctica. En nuestro trabajo de campo, esta categoría nos habilita a formular una pregunta que la mera observación no resuelve: ¿qué sabe el estudiante cuando actúa en el territorio, aunque no pueda verbalizarlo? ¿Qué proposiciones implícitas organizan la intervención docente cuando toma una decisión durante una sesión de trabajo comunitario? La potencia de la categoría, como veremos, reside en que los teoremas en acto no son solo cognición individual: son también, y aquí se produce el nudo teórico más productivo de esta investigación, el sedimento de una historia de participación en comunidades de práctica específicas.
Lave y Wenger (1991) plantean un desplazamiento que ninguno de los marcos anteriores produce solo: la unidad de análisis deja de ser el sujeto individual y su relación con la tarea, y pasa a ser la comunidad de práctica como sistema de relaciones entre personas, actividades y mundo que se desarrolla en el tiempo. Los autores proponen la categoría de participación periférica legítima para describir el modo en que los recién llegados se incorporan a prácticas que preexisten a su llegada y las exceden: el novato aprende no porque recibe instrucción sino porque participa, inicialmente de modo periférico pero reconocido como legítimo por la comunidad, y se mueve gradualmente hacia formas más plenas de membresía. Este marco resulta decisivo para nuestra investigación porque describe con precisión la condición real de los estudiantes en el CAPS: ingresan a una comunidad de práctica sanitaria que tiene sus propias reglas de reconocimiento, sus propias jerarquías de experticia, sus propios ritmos y sus propios objetos de trabajo. La legitimidad de esa participación no la otorga la cátedra sino la comunidad territorial —el equipo de salud, los usuarios, la institución—. La didáctica, en este sentido, no crea ese escenario: irrumpe sobre él, e intenta sistematizar algo que acontece en sus propios términos, previos e irreducibles a la lógica escolar.
Es en la articulación entre Lave y Wenger y Vergnaud donde sostenemos que reside el argumento más original de esta investigación. Los docentes que intervienen en el territorio no llegan sin historia: llegan portando teoremas en acto sobre qué es enseñar que fueron construidos predominantemente en y para el aula universitaria —con su programabilidad, su contrato didáctico estabilizado, su secuencia de inicio, desarrollo y cierre. Esos teoremas operan de modo implícito: “enseñar es explicar”, “enseñar es guiar hacia un objetivo previsto”, “enseñar es evaluar si el estudiante logró lo esperado”. Ninguna de esas proposiciones está enunciada formalmente, pero organizan la acción docente en el territorio de un modo que la lógica de la comunidad de práctica sanitaria no convalida. La contingencia territorial, la simultaneidad de interacciones, la negociación permanente con actores institucionales que no son estudiantes: todo eso no se parece a enseñar, en el sentido que los teoremas en acto del docente definen. En consecuencia, el docente resuelve la fricción sin saberlo —mediante la naturalización— y lo que hace en el territorio deja de parecerle enseñanza. Lo mismo ocurre, en espejo, con el estudiantado: portando sus propios teoremas en acto sobre qué es aprender —construidos también en el aula—, no reconoce como aprendizaje lo que sucede en el territorio porque no se parece a sus proposiciones implícitas sobre cómo se ve el aprendizaje. Es ese desencuentro estructural, y no un déficit de ninguno de los actores, el explanandum que la investigación busca construir.
Beighton (2017) profundiza en la pregunta específica por la autonomía. El índice de aprendizaje expansivo (ELI) que el autor desarrolla organiza las capacidades que un sujeto necesita para actuar con eficacia ante la incertidumbre en cuatro dimensiones: la capacidad activa —actuar con confianza y aprender del error—, la afectiva —sostener vínculos colaborativos y conciencia contextual—, la estratégica —tomar decisiones informadas y movilizar recursos— y la cultural —generar conexiones creativas entre saberes. Desde esta perspectiva, la pregunta por el “desarrollo autónomo de capacidades de resolución de problemas” adquiere una operacionalización posible que nos permite rastrear evidencias concretas en los registros del trabajo de campo, sin reducir la autonomía a una competencia genérica. Litwin (1997), por su parte, sostiene desde la didáctica universitaria: su concepto de configuración didáctica —la manera particular en que el docente construye la propuesta de enseñanza articulando lógica disciplinar, posibilidades de apropiación estudiantil y condiciones del contexto— nos habilita a pensar la acción pedagógica en territorio no como aplicación de un diseño previo sino como producción situada, creativa e irrepetible. La dimensión creadora de la tarea docente que Litwin sostiene es exactamente lo que la naturalización obtura: cuando el docente deja de percibir su propia configuración didáctica como tal, la reflexión sobre ella se vuelve imposible.
La construcción metodológica como proceso: decisiones, tensiones e instrumentos
El diseño de la investigación es de corte cualitativo-interpretativo y se estructura como un estudio de caso instrumental con unidades incrustadas. Stake (1995) define como “instrumental” aquel caso que nos interesa no por sí mismo sino como ventana para comprender fenómenos más amplios: en esos términos, la asignatura Prácticas en Territorio opera como acceso a problemas de la didáctica universitaria en contextos de práctica profesional situada que exceden el caso particular. Las unidades de análisis son tres: el proceso de planificación de las intervenciones territoriales, la implementación situada en los centros de salud comunitarios y la evaluación de propósitos que docentes y estudiantes realizan ex post.
Para capturar las “huellas de la actividad” que la acción docente y estudiantil deja en distintos soportes se diseñó una triangulación de cuatro instrumentos. El primero es el análisis documental de planificaciones históricas, guiones de clase y matrices de evaluación de la cátedra, que nos permite reconstruir el “objeto histórico” de la asignatura y contrastar la evolución de los propósitos declarados con las prácticas efectivamente registradas. El segundo son las bitácoras narrativo-descriptivas, diseñadas en dos versiones —docente y estudiantil— que comparten una estructura orientada a la descripción densa del contexto, la secuencia factual de la intervención y la identificación de episodios críticos. La versión docente incorpora, además, un apartado de análisis pedagógico de la práctica e impresiones personales, donde el equipo formula hipótesis de trabajo, evalúa el cumplimiento de los objetivos y proyecta ajustes para la sesión siguiente.
El tercer instrumento es la observación participante sistemática, registrada mediante una matriz de cuatro columnas que diferencia el tiempo transcurrido, la descripción fáctica de las interacciones, el análisis e inferencias del observador y la explicitación de su propia implicación en la escena. Este instrumento incorpora un diagrama espacial —croquis de la disposición del mobiliario y la ubicación de los actores— que responde a la premisa, coherente con el encuadre de Lave y Wenger, de que el espacio condiciona la práctica: la configuración física del CAPS, los desplazamientos, las distancias, son parte del dato y no mero telón de fondo. El cuarto instrumento son las entrevistas semiestructuradas, aplicadas aleatoriamente a una muestra aproximada del 25% del estudiantado y al equipo docente completo, orientadas a triangular la información producida por los instrumentos narrativos y a explorar las percepciones sobre las estrategias implementadas.
Una tensión atraviesa la construcción metodológica de modo transversal y merece ser enunciada con honestidad: la sobrecarga laboral del equipo docente —que es simultáneamente equipo de investigación— genera un desfasaje entre el momento de la intervención territorial y el momento del registro en la bitácora. Este delay amenaza la captura del dato en caliente, que es precisamente el más valioso para reconstruir los teoremas en acto y los episodios críticos. Reconocemos esta tensión como parte del proceso investigativo y como dato en sí mismo: revela que la producción de conocimiento pedagógico riguroso en contextos de alta demanda institucional requiere condiciones de trabajo que la universidad no siempre garantiza. Los ajustes tecnológicos adoptados —grabaciones de voz in situ, transcripción asistida— representan una respuesta parcial que no sustituye la reflexión, sino que intenta anticiparla.
El procesamiento de los datos se realiza mediante análisis temático asistido por ATLAS.ti, con un sistema de codificación mixto: una vía inductiva que habilita la emergencia de categorías nativas desde las huellas de la actividad, y una vía deductiva que aplica los códigos derivados de los marcos teóricos —teoremas en acto, capacidades expansivas, configuraciones didácticas, reflexión en y sobre la acción, participación periférica. La desimplicancia del equipo investigador opera como condición de validez de todo el análisis y se instrumenta mediante talleres de reflexión metodológica y entrevistas de autoconfrontación.
Conclusiones
Primeras tensiones objetivadas: lo que el campo comienza a mostrar
El análisis en curso del material producido en la primera etapa del trabajo de campo —bitácoras docentes y estudiantiles, registros de observación participante, documentos históricos de la cátedra— nos permite comenzar a objetivar un conjunto de tensiones que el encuadre teórico habilita a leer como sistema. Subrayamos que se trata de hallazgos preliminares, emergentes de una investigación que continúa: lo que aquí presentamos son las primeras configuraciones que el análisis temático va delineando, no categorías saturadas ni conclusiones cerradas. Lo que sí podemos afirmar es que esas tensiones no se presentan como fenómenos independientes sino articulados, y que su articulación comienza a iluminar el explanandum que la investigación se propone construir.
La primera tensión que los registros permiten objetivar es la de la alta espontaneidad territorial como condición constitutiva del aprendizaje situado. El trabajo en los CAPS transcurre como una sucesión de interacciones simultáneas y contingentes: conversaciones en la sala de espera, resolución de situaciones vinculares imprevistas, negociaciones con profesionales de otras disciplinas, decisiones sobre la marcha ante escenas que el guión original no contemplaba. Una primera lectura —la que la cátedra había sostenido históricamente sin interrogarla— tiende a ver en esa espontaneidad un obstáculo a la planificación didáctica. Lo que el encuadre de Lave y Wenger nos habilita a reconocer, en cambio, es que esa simultaneidad y esa contingencia son la estructura propia de la comunidad de práctica sanitaria funcionando en sus propios términos: no son ruido metodológico sino la condición en la que el aprendizaje situado más denso se produce. El territorio no interrumpe la didáctica; la didáctica irrumpe sobre el territorio. Esa reconfiguración de la lectura es uno de los primeros efectos del proceso de objetivación que la investigación produce.
La segunda tensión, que los registros de bitácoras estudiantiles evidencian con consistencia, es la dificultad para salir de la narrativa descriptiva. Cuando se les solicita que identifiquen episodios críticos o que analicen metacognitivamente su intervención, los registros permanecen en el plano fáctico: “hicimos la entrevista”, “el paciente dijo”, “después fuimos a la sala”. La reflexión sobre la acción —en el sentido de Schön— es escasa o está ausente. Leída desde el nudo teórico que Lave y Wenger y Vergnaud producen en articulación, esta tensión adquiere una explicación que no recurre al déficit estudiantil: los estudiantes actúan en el territorio guiados por teoremas en acto sobre qué es aprender —construidos en y para el aula— que no reconocen como aprendizaje lo que allí sucede porque no se parece a sus proposiciones implícitas sobre cómo se ve el aprendizaje. No es que no aprendieron; es que lo que aprendieron no coincide con las formas que sus teoremas definen como aprendizaje legítimo.
La tercera tensión, que los registros docentes y las actas de reuniones de equipo permiten comenzar a objetivar, es la naturalización de la práctica docente. El equipo de cátedra, inmerso en la cotidianidad del territorio durante años, tiende a dejar de percibir sus propias intervenciones estratégicas como acciones didácticas analizables: “simplemente hacemos lo que corresponde”. Es en este punto donde la articulación entre los marcos resulta más productiva. Los docentes llegan al CAPS portando teoremas en acto sobre la enseñanza construidos predominantemente en y para el aula —con su programabilidad, su contrato didáctico estabilizado, sus formas reconocibles de inicio, desarrollo y cierre. Cuando esos teoremas se encuentran con la lógica propia de la comunidad de práctica sanitaria, emerge una fricción que el docente resuelve, sin saberlo, mediante la naturalización: adapta su acción a las condiciones del territorio, pero sin resignificar sus proposiciones implícitas sobre lo que enseñar es. En consecuencia, lo que hace en el territorio no le parece enseñanza —no se parece a sus teoremas— y por tanto no puede nombrarlo, no puede mostrárselo al estudiante, no puede convertirlo en objeto de reflexión pedagógica. El sistema se cierra sobre sí mismo.
Lo que la construcción metodológica comienza a mostrar es que irrumpir en ese sistema es posible. Las bitácoras con apartado de análisis pedagógico, los talleres de desimplicancia, las entrevistas de autoconfrontación: todos estos instrumentos operan como artilugios didácticos que fuerzan la explicitación de lo que los teoremas en acto mantenían implícito. Los primeros registros sugieren que esa explicitación produce efectos: los docentes comienzan a nombrar como estrategia lo que antes describían como sentido común; los estudiantes, ante la estructura de la bitácora, empiezan a identificar episodios que antes no veían. Investigar la propia práctica la transforma. Esa dimensión reflexiva es, por ahora, la conjetura más potente que los datos preliminares nos habilitan a sostener.
A modo de cierre
Lo que el trabajo de campo nos habilitó a reconocer —antes de que el análisis estuviera en condiciones de formularlo con precisión— es que la distancia entre “dar prácticas en territorio” e “investigar pedagógicamente las prácticas en territorio” no es una diferencia de grado sino de naturaleza epistemológica. No alcanza con estar presente en el territorio, ni con registrar lo que allí sucede: es necesario haber construido previamente las categorías que habilitan ver algo en ese registro; haber diseñado instrumentos que no solo documenten, sino que produzcan reflexividad; haber asumido que la implicación del equipo investigador en el campo es un dato metodológico, no una interferencia a eliminar.
Los avances que esta ponencia comunica son, como hemos señalado, preliminares: el análisis temático está en curso, el árbol de códigos en proceso de saturación, las entrevistas estudiantiles proyectadas para el primer semestre de 2026. Lo que la primera etapa del trabajo de campo nos habilita a conjeturar —con la cautela que el diseño de caso instrumental exige— es que el sistema de tensiones objetivado no es efecto de voluntades o de capacidades individuales, sino de una inadecuación estructural entre los teoremas en acto construidos en el aula y las condiciones que la comunidad de práctica territorial impone. Esa inadecuación, entendida como objeto de investigación, abre preguntas que este trabajo apenas comienza a formular.
La pregunta que la investigación no respondió —y que señala el horizonte de lo que queda por construir— es si los instrumentos metodológicos diseñados para producir extrañamiento y reflexividad en el equipo docente pueden ser, a su vez, apropiados por los estudiantes como parte de su propia formación; si el proceso de explicitación de los teoremas en acto puede convertirse en contenido curricular y no solo en condición metodológica de la investigación. 
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