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El obgeto especial de esta publicacion es tener al publicer al
corriente de los esfuerzos que se hacen para introducir, organizar
y generalizar un vasto sistema de edacacion. TR

Reforma tan radical y de consecuencias tan henéficas no se
inicia en las escuelas, sino en la opinion piblica. No es el maestro
sino el legislador el que ha de producirla; y la ley eserita serd letra
muerta, si el padre de familia no presta para su egecucion, el calor
de sus simpatias.

Los gobiernos han sido impotentes paf difundir la educacion
autoritativamente, testigo el de Prusia que con un sistema que esti
en obra hace mas de un siglo, v leyes que constituyen delito en los
padres privar 4 sus hijos de educacion, no ha conseguido tener mas 1
de an habitante educandose en cada ocho, mientras el Canadi, Mas-
sachusets y el Estado del Maine cuentan uno en cuatro, alguno de
ellos en menos de veinte afios de fundado un sistema andlogo al que
yamos & ensayar nosoros.

Solo la opinion puede impulsar la educacion con la_eficacia v
celeridad que exije nuestro atraso mismo. Esa opinion existe ya por
fortuna entre nosotros, peroal estadode instinto simpatico solamente.
Es preciso que al deseo se una el saber, para que los medios con-
duzcan al fin, ¥ esta ciencia de difundir\la educacion, no esta toda-
via al aleance de todos. No Ia tuvreron nuestros padres, no la ha
poseido, puede decirse que no la posee aun, la Europa misma, salvo
una parte de la Alemania. En el resto se hacen ensayos, se desea
tambien como entre nosotros, sin poder erear el hecho. Las masas
de emigrantes que desembarcan en nuestras playas, sop pedafos,de_ 7
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PRINCIPALES CAMBIOS
CURRICULARES EN EL
SISTEMA EDUCATIVO PROVINCIAL

8

Presentamos este cuarto nimero de la revista Anales de la edu-
cacion comiin inmersos en el contexto nacional y provincial de
debate de la Ley Nacional de Educacién. Si bien la Ley estable-
cerd normas generales, serd el marco para posteriores debates
sobre temas especificos. El curriculo sera probablemente uno
de ellos. Esperamos poder contribuir con esta publicacién a
enriquecer la discusién politica y filoséfica sobre ese problema,
poniendo a disposicion de los lectores, como en los nameros
anteriores, articulos, didlogos y columnas que sostienen diver-
sos posicionamientos y enfoques de prestigiosos autores, a
quienes nuevamente agradecemos su generosa participacion.
Desde nuestra posicién y con la responsabilidad que asumi-
mos de conducir el gobierno del sistema educativo provincial,
quiero dar a conocer algunas de las principales medidas que
estamos llevando adelante desde la gestién en relacién al tema

del presente ntimero.

El debate para una nueva Ley de Educacién Nacional

En los Gltimos afios la provincia de Buenos Aires ha imple-
mentado significativos cambios en la estructura y organizacion
del sistema educativo que merecen ser profundizados. Estas
transformaciones en proceso han sido posibles, no sélo por
contar con claros lineamientos de la politica educativa plasma-

dos en el Plan de Educacién 2004/2007, sino también por la ini-
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ciativa del gobierno provincial de someter ese plan a la opinion
de la ciudadania, particularmente a los docentes y alumnos, en
la Ronda de Consulta efectuada en el afio 2004. De modo que
muchas de las medidas generales tomadas en el sistema educa-
tivo, y particularmente aquellas que generaron modificaciones
curriculares, fueron consecuencia, entre otras iniciativas, de la
realizacion de esa Consulta —en la que participaron docentes
de 10.864 escuelas, sobre un total de 15.894 establecimientos
distribuidos en los 134 distritos de la Provincia y cerca de un
millén de padres de alumnos—. No tenemos dudas que esto ha
posibilitado enriquecer el debate actual en el nivel nacional, a
mas de diez afos de la sancion de la Ley Federal de educacion
y de la Ley de Transferencia de los servicios educativos.!

Este antecedente inmediato sent6 bases solidas para el desarro-
llo de précticas de debate de las politicas pablicas, particularmente
aquellas vinculadas a la educacion, conformando una productiva
experiencia de participacién democratica de la comunidad edu-
cativa provincial. Al momento de redactarse este texto, se estd
procesando la informacién proveniente de encuestas, entrevistas,
grupos focales, discusiones grupales y foros que abarcaron un
universo mas de dos millones de personas (alumnos, docentes,
padres/madres, miembros de organizaciones y ciudadanos) en
nuestra jurisdiccién. Contribuiremos con los consensos y disen-
sos que resulten de la Consulta 2006 al disefio de una nueva Ley
de Educacion Nacional que, junto con la Ley de Financiamiento
del Sistema Educativo y la Ley de Educacion Técnico-Profesional
deberan brindar el marco normativo para constituir un sistema
educativo sobre la base de un federalismo que recupere la iden-
tidad local, municipal, regional, sin perder los lazos que unen la
parte con el todo. Tal como lo expresara el Gobernador Felipe Sola
al poner en marcha el actual plan de Consulta en el nivel provin-
cial “Este Plan fue construido desde el respeto profundo a los con-
sensos y a los disensos (...) esta Consulta se presenta como una
oportunidad para dialogar, desde y con la verdad, con las demas
realidades territoriales que nos conforman como entidad tinica e
irrepetible en potencialidad soberana, riqueza social y posibilidad
de un futuro mas justo y libre”

Nosotros hemos sostenido puiblicamente que hay aspectos de

la Ley cuya confirmacién y modificacién requieren de una pro-
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funda discusion en el seno de la sociedad, con
la especial participacién de todos los sectores
involucrados, en particular los docentes y los
estudiantes. No podria, pues, tomarse deter-
minacién alguna sobre aspectos doctrinarios ni
sobre el papel que juegan los diversos agentes
sociales en la educacién y en su gobierno, sin
realizar el proceso de evaluacion y consultas
pertinentes. En el préximo ntmero de esta
revista brindaremos informacioén acerca de los
avances de la Consulta en curso, en la Provincia

acerca de la Ley de Educacion Nacional.

Educacion Secundaria

En el afio 2005, la Direccién General de Cultu-
ra y Educacién (pGeyE) comenzé a implemen-
tar un nuevo modelo de Educacion Secundaria
(es) que recuperara la unidad conceptual de la
educacion para los adolescentes como sujetos
de derecho. Como consecuencia de ello, hoy la
Es consta de seis afios, concebidos con el ob-
jetivo de que los alumnos que ingresan en la
pubertad egresen como ciudadanos, brindan-
doles las herramientas para que a los 18 afios
puedan gozar de todos los derechos y sean res-
ponsables de las obligaciones que implica esa
condicién. Por ello, los tres primeros afios que
en la nueva estructura se denomina Educa-
cién Secundaria Basica (EsB) —comprende 7°,
8°y 9° afio, llamado Tercer Ciclo de la antigua
EGB — estan orientados a tratar la problematica
especifica de la adolescencia; y los tres afios si-
guientes, el Polimodal, a la preparacién, tanto
para el ingreso a los estudios superiores como
para el mundo del trabajo y la producciéon. De
esta manera cumplimos con nuestro propési-
to mas ambicioso: acercarnos cada vez mas a
la meta de que todos los chicos de entre 3 y
18 afios lleguen, permanezcan y egresen de la
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escuela, extendiendo de este modo la obligato-

riedad hasta el 6° afio de la Es.

El Prediseno Curricular de la Secundaria

El disefio curricular para la Secundaria Basica
fue pensado como un proceso de mediana du-
racion, a partir del cual pretendemos elaborar
una propuesta de enseflanza que dé cuenta de
un proyecto politico-pedagégico para la edu-
cacion de los jovenes, que no sélo considere
el sistema educativo provincial sino que haga
posible la transformacion de los actuales limi-
tes en potencialidades y, fundamentalmente,
teniendo la inclusién de quienes fueron parcial
o totalmente excluidos del sistema, como uno
de los ejes estructurantes. Consideramos que
el ciclo de la Educacién Secundaria Basica debe
ser el transito educativo que asegure la conti-
nuidad de los alumnos en el sistema educativo,
evitando el fracaso y la repitencia, con una
propuesta de ensefianza acorde con los sujetos
destinatarios: los adolescentes y jovenes.

Partiendo de estos supuestos, el proceso
de implementacién del Predisefio Curricular
(ppC) para 7° afio, elaborado hacia fines de
2005, se planificd para ser puesto en practica
en un grupo de 75 escuelas de toda la Provin-
cia, en estado de implementacién piloto o revi-
sién, incluyendo un dispositivo de acompafa-
miento y monitoreo de dicha implementacion
que permite la realizacion de los cambios y
ajustes necesarios.

Al mismo tiempo, este dispositivo de monito-
reo —aplicado por los capacitadores de los equi-
pos técnicos regionales— tuvo varias lineas de
intervencién para acompafar la compleja tarea
de docentes y directores en la implementacion,
como asi también para obtener la informacién

necesaria para realizar la reescritura del docu-



mento. La linea de intervencién mas destacada
estuvo dada por la asistencia técnica realizada
por los equipos de capacitacion.

Ademas de los instrumentos mencionados,
como informes de asistencia técnica, entre-
vistas, cuestionarios estandarizados, jornadas
institucionales y provinciales, se incorporaron
los aportes formulados por expertos en curri-
culum y didictica de cada una de las materias.
Esta variedad de instrumentos y aportes per-
miti6 al equipo de coordinacion de la produc-
cién del ppc elaborar criterios para revisat, co-
rregir y ajustar la propuesta que se presentara
originalmente.

En este punto considero necesario aclarar
que actualmente conviven miultiples deno-
minaciones circundantes, como “espacio
curricular”, “materia”, “asignatura”, “drea” y
“disciplina”. Esta multiplicidad se origina en
una errénea interpretacién de estos conceptos
como si se tratara de sinénimos, cuando no lo
son, pero creemos que debe abandonarse la
discusién nominalista y resignificar algunos
de esos términos, para destrabar la discusion,
que centramos en el dispositivo de ensefianza-
aprendizaje inscrito en el ppc y la organizacion
de las asistencias técnicas a las escuelas y los
docentes que participan del proceso de cambio
curricular. El proceso de monitoreo para la
escritura definitiva del Disefio Curricular para
7° afio de EsB culminé en las Jornadas Provin-
ciales (Mar del Plata los dias 13 y 14 de julio de
2006). Asistieron cerca de mil personas, docen-
tes, directores e inspectores de las 75 escuelas
involucradas y equipos regionales. Se trabajo
sobre la evaluacion del proceso y dispositivo
de implementacion, con el fin de mejorar su
organizaciéon para la incorporaciéon de 8° du-

rante 2007 y se presentaron los cambios del

Disefio definitivo respecto del ppc. También
se dio a conocer la linea de capacitacién para
la implementacién del Disefio Curricular defi-
nitivo de 7° afio para todos los docentes a cargo
de ese afio en la Provincia, a realizarse durante
el segundo cuatrimestre de 2006 y principios
de 2007. Las conclusiones de dicho encuentro
mostraron la riqueza de la experiencia; junto
con los informes solicitados y una variedad de
instrumentos construidos para recolectar in-
formacion, permitiran reformular los cambios
curriculares probados, con vistas a la imple-
mentacién del ppc en todos los primeros afios
(7°) de la Provincia en el afio 2007, y comenzar
en el mismo periodo la etapa piloto del cambio

curricular de 2°y 3er afios de EsB.

Construccion de ciudadania: una materia nueva
Entre otros acuerdos logrados en la etapa pi-
loto del ppc, se destaca la consideracién de la
educaciéon como una herramienta privilegiada
en la construccion de ciudadania y la necesi-
dad de introducir las modificaciones curricu-
lares mds urgentes, para que este concepto
trascienda el plano meramente enunciativo.
Creemos que uno de los objetivos primor-
diales de la educacién, en todas las etapas, es
formar sujetos de derecho. Con este fin —que
constituye un eje fundamental de la propuesta
educativa para la £sB — se incorpor6 una nueva
materia denominada “Construccién de Ciuda-
dania” en las 75 escuelas de implementaciéon
del ppc. La misma tiene como objetivo princi-
pal crear un espacio para el ingreso curricular
de las culturas juveniles a la escuela, enten-
diendo que una propuesta educativa para los
adolescentes debe contemplar la incorpora-
cién de sus propias practicas.

Sabemos que poner en marcha una nueva
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materia constituye un gran desafio y, en este
caso particular, este desafio se multiplica,
puesto que la materia a incluir es un espacio
que carece de antecedentes en los términos
en los que nos propusimos implementarla. Si
concebimos a los adolescentes y jévenes como
sujetos de derecho, no podemos imponer pro-
yectos a priori, preparados por los docentes o
los equipos técnicos. En cambio, se trata de un
ambito curricular que definiran los mismos
estudiantes: un espacio cuya prescripcion fun-
damental es centrarse en la voz, los intereses y
los saberes de los adolescentes.

Es por ello que la escritura del documento
curricular se realizard al mismo tiempo que se
construya la experiencia en las instituciones y,
a partir de las definiciones de la pccyE respecto
de los fines de la inclusién de esta nueva ma-
teria, se realizard un diseno preliminar, que
estara elaborado en el mes de diciembre proxi-
mo. Tenemos prevista la universalizacién de
la implementacién de “Construccién de Ciu-
dadania” en todos los 7° afios de todas las EsB
de la Provincia a partir del ciclo lectivo 2007.
Una vez finalizado el disefio curricular para el
primer afio de la EsB, nuestros equipos técni-
cos seguiran elaborando los curriculum de los
otros dos afios de ese nivel, con el propésito
de completar los predisenos restantes en el
mes de diciembre para iniciar los procesos de

implementacién a partir de 2007.

Escuela Primaria Bésica

Por otra parte, la nueva organizaciéon de la
Escuela Primaria Basica (epB) de seis afios de
obligatoriedad, separada del antiguo Tercer
Ciclo, permitird una dedicacién mas especifi-
ca, tanto de directivos como de docentes, en
la formacién de nifios de entre 6 y 12 afios,
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sin desatender a aquellos que son mayores y
que por diversas razones (familiares, sociales,
culturales, etc.) todavia estén cursando este
nivel. En el Primer Ciclo deben aprender a uti-
lizar la escritura, la oralidad y la lectura, como
medios para comprender, disfrutar y comuni-
car sus experiencias y reflexionar acerca de la
realidad, ademis de la utilizaciéon de las cuatro
operaciones matematicas basicas y el inicio en
los saberes de otras areas de conocimiento. Es
fundamental revalorizar los procesos de ense-
fianza del Segundo Ciclo de la B para que los
alumnos consoliden y diversifiquen los apren-
dizajes instrumentales ya logrados en Lengua
y Matematica, a la vez que aprendan a estudiar
tomando como objeto de ese estudio a las Cien-
cias Naturales y a las Ciencias Sociales, los idio-
mas y las disciplinas artisticas, para que todos
esos conocimientos les permitan comprender
el mundo, interactuar e incidir en la realidad y

expresar la propia subjetividad.

Organizacion y gobierno del sistema
Seria un grave error politico ignorar que no
es posible realizar transformaciones curricu-
lares exitosas si éstas no son acompafiadas,
simultineamente, por otras medidas de go-
bierno del sistema. No se trata solamente de
aquellas vinculadas a la inversion en obras de
infraestructura, el equipamiento o las mejoras
en las condiciones laborales de los docentes,
por mencionar algunas. Pensamos que no hay
transformaci6én educativa posible si ésta no es
sostenida por una reforma administrativa que
posibilite hacer efectivos, transparentes y pu-
blicos los objetivos de la politica educativa.

En tal sentido, tenfamos clara la necesidad
de mejorar la comunicacién entre los niveles

centrales y las escuelas, propiciando la asun-



ci6n de un rol de supervisién que superara las
perspectivas parcializadas por medio de la es-
pecificidad de niveles educativos. En funciéon
de este proposito, oportunamente se decidi6
la creaciéon de la Direccién Provincial de Ins-
peccion General, y a los cargos ya existentes
de Inspectores Jefes Regionales se sumaron
los de Inspectores Jefes en cada distrito, con
quienes colaboran los Inspectores Zonales. Se
hacia necesario profundizar los procesos de
descentralizaciéon fortaleciendo los mecanis-
mos de apoyo técnico a los equipos de conduc-
cién en el territorio. Con ese fin crearemos los
cargos para conformar el equipo técnico que
acompafe al Inspector: un delegado de In-
fraestructura escolar, uno de Administracién,
uno de Planeamiento y uno de Investigacion.

De igual modo, a partir de un claro manda-
to del Gobernador de la provincia de Buenos
Aires, hemos tomado medidas para fortalecer
los Consejos Escolares implementando, me-
diante concursos publicos, los postergados
nombramientos —prescriptos por la Ley Pro-
vincial de Educacién?, en el los art. 63 al 66— de
los Secretarios Técnico-administrativos, que
brindardn asesoramiento a los Consejos en
materia de contabilidad, finanzas y otros pro-
cesos inherentes a la administracién de los re-
cursos. A fin de garantizar la transparencia del
proceso del concurso para cubrir estos cargos,
el Gobierno provincial suscribio, el 7 de junio
de 2006, un convenio marco de cooperacion

con la Asociacién Civil Poder Ciudadano.

Formacion y capacitacion docente

Con una fuerte conviccién politica, a la que se
sumoé un histérico y legitimo reclamo de los
docentes, nos propusimos jerarquizar la forma-

cién y capacitacién de los educadores. Entre las

numerosas iniciativas que pusimos en marcha
para cumplir este objetivo, queremos destacar
el plan de capacitacion gratuita y en servicio de
98.000 docentes mediante diversos programas;
el fortalecimiento de los Institutos de Forma-
cién Docente terciarios y el agregado de un afio,
optativo, para quienes deseen obtener el titulo

«

de Licenciado’. “. Hace muy pocos dias, el 12
de julio, la legislatura bonaerense sanciond la
Ley de creacion de una Universidad Pedagogi-
ca Provincial, que habiamos presentado. Esta
institucién, que articulara su oferta con los ins-
titutos superiores de formaciéon docente, brin-
dara carreras de posgrado en diversas areas,
comenzando con cuatro grandes orientaciones:
Pedagogia Social; Administradores Especia-
lizados para el sistema educativo; Ensefianza
—orientacién que permitird abrir carreras de
posgrado a término, en funcién de las areas en
las que se necesita mejorar la formaciéon docen-
te— y Nuevas Tecnologias, Nuevos Lenguajes y
Multiculturalismo orientacion vinculada a la
alfabetizacion digital, la produccién de conteni-
dos digitales y la problematica multicultural de

la provincia de Buenos Aires.

Ecologia

El cuidado y la sustentabilidad del medioam-
biente constituyen temas centrales de la agen-
da politica internacional. En este momento el
mundo enfrenta numerosas situaciones de
conflicto bélico y transformaciones demografi-
cas, con consecuencias en el desarrollo social y
econdémico de las naciones y las regiones, que
tienen como eje la lucha por los recursos ener-
géticos esenciales, como el agua, el combusti-
ble, la tierra, etcétera. Hemos incorporado esa
problematica en el curriculum de la formaciéon

escolar de todos los niveles del sistema educati-
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vo bonaerense, abordando la relacién hombre,
naturaleza y sustentabilidad. Este tema se ha
constituido en un nuevo eje, el eje 9, del Plan
de Educacién 2004/2007 y hemos creado la
Direcciéon de Educacién Ambiental, dentro de
la Direccién Provincial de Planeamiento de la
pGCyE. Esa nueva Direccion estd abordando de
manera sistematica los problemas medio am-
bientales que se vinculan con la infraestructura
y el entorno escolar, la salud, la cultura escolar

y local, y el disefio curricular.

Textos escolares

En el inicio del ciclo lectivo 2006 hemos
distribuido en forma gratuita la serie de
Cuadernos de Trabajo, producidos con mate-
rial provisto por el Ministerio de Educacion,
Ciencia y Tecnologia de la Nacién y aportes
de especialistas de la pceye y el Instituto
Provincial de la Administracién Publica, para
que nuestros nifios y jévenes puedan acceder
a ellos aunque no tengan recursos econémi-
cos, reconstruyendo la identidad del sujeto
lector. Se trata de tres millones y medio de
textos escolares para alumnos de ESB, con-
sistentes en tres cuadernos de Lengua (1, 2
y 3, de acuerdo al afio correspondiente); tres
de Matematica (1, 2 y 3, de acuerdo al afio
que curse el alumno); Formacién Ciudadana
(1 libro con contenidos para los tres afos), y
Tecnologia de la Informacién y la Comuni-
cacion (también para los tres afios). Es decir
que cada alumno recibe un conjunto de cua-

tro libros. Préximamente convocaremos a un
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concurso publico abierto y a licitaciones pabli-
cas, respectivamente, para la produccion de 19
libros de texto, su impresién y su distribucién,
y produccion digital de otros 38, destinados a
los alumnos de todos los afios de la EpB y la
sB. De esa manera el gobierno de la Provin-
cia de Buenos Aires garantiza que todos los
nifios y jovenes tendran los libros necesarios
para cursar su escolaridad, pues para cumplir
con el objetivo de incluir a todos no basta con
convocar a quienes han abandonado la escuela
o tienen un horizonte de abandono pues estan
fracasando, sino que resulta indispensable
poner a su alcance los instrumentos que les
permiten acceder al aprendizaje. Nuestros
siguientes objetivos son multiplicar el ptablico
lector, motivar el interés por la lectura y esti-

mular la industria editorial.

Conclusién

Para finalizar, quisiera compartir con ustedes
una tltima reflexiéon. Aun después de décadas
de implementacion de politicas neoliberales y
desinversion, la tradicion y la conciencia de la
sociedad argentina sobre la necesidad de de-
fender la escuela publica, gratuita y obligato-
ria, asi como la responsabilidad indelegable y
principal del Estado en esta materia, permiten
confiar en que podamos asumir, con un am-
plio sentido critico y democratico, la oportuni-
dad para el debate y la intervencién soberana
sobre nuestro presente y nuestro futuro como
Nacién, que nos ofrece el proceso de cambio

de la Ley Nacional de Educacion.

Adriana Puiggrés

Directora General de Cultura y Educacién



Notas

! Toda la informacién vinculada al debate de la Ley de Educacién Nacional y sus
antecedentes, como la Ronda de Consulta 2004 y al Plan de Educacién 2004/2007,
se puede consultar en el portal de la DGCyE , http//:abc.gov.ar.

2 El texto completo de estas normas puede consultarse en el portal http//:
abc.gov.ar.

3 Palabras del Gobernador de la provincia de Buenos Aires, Ing. Felipe Sola, el 7 de
junio de 2006 al poner en marcha el Plan Provincial de consulta sobre la Ley de
Educacién Nacional en la gobernaciéon bonaerense.

4 El texto completo de la Ley 11.612 puede consultarse en el portal www.abc.gov.ar, lo mismo
que la informacién referida a los concursos para cubrir los cargos de Secretario Técnico.

> Este Plan de capacitacién consta de diversos programas, como “Maestros y profesores
ensefiando y aprendiendo”; “Capacitando en la escuela”; “Lectura y escritura en la Alfabe-
tizacion inicial”’;”Capacitacion para secundaria basica” y “Hacia una mejor calidad de

la educacion rural”.
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(1919 - 2006)
HOMENAJE A

GREGORIO WEINBERG

Visitamos la biblioteca del profesor, es decir
su casa. Porque su casa es una biblioteca. En
todas las habitaciones hay decenas de libros
y colecciones de caracoles, de pisapapeles,
de maéscaras, de recuerdos de sus viajes por
América Latina, Asia, Africa , y también innu-
merables fotos de su familia.

Y podemos percibir todavia su presencia.

Nos cuentan sus familiares que al profesor
le interesaba sobre todo rescatar pensadores
olvidados, apoyar estudiantes y acompafiar
a investigadores. jQué formidable apuesta al
futuro!, especialmente en la persona de un
historiador, que suele quedar sumergido en el
pasado. Pero él fue también un gran educador,
tanto en el contacto con sus estudiantes como
estimulando la publicacién de obras de figuras
clave para entender nuestra patria y nuestro
continente.

Y recordamos que Gregorio Weinberg ha
sido uno de los mayores referentes en la his-
toria de la educacion argentina. Su ejemplar
actividad docente en las carreras de Filosofia y
Ciencias de la Educacion en la Universidad de
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Buenos Aires ha nutrido el saber intelectual
en todos aquellos que tuvieron el privilegio de
contarse entre sus alumnos.

Defensor incansable de la ensefianza pu-
blica, ha sostenido siempre que la educaciéon
debifa ser democratica, universal, gratuita,
inclusiva, laica, participativa, formativa, ac-
tualizada, critica, enriquecedora del lenguaje y
abierta a los cambios tecnologicos. Generoso
divulgador de ideas innovadoras, conceptos,
autores, que ofrecia con entusiasmo en las
clases, en numerosas participaciones en con-
gresos y conferencias y en los medios de co-
municacioén respondiendo a alguna entrevista
siempre esclarecedora.

Mas alla de los titulos obtenidos en el ambi-
to académico, fueron sus acciones las que le
dieron una notable distincion de humanista.
Tenfa una amplisima visién cultural reflejada
en sus proyectos, investigaciones y en el ejerci-
cio de la escritura. Sus obras han dejado signi-
ficativas huellas en el aprendizaje de muchas
generaciones. Fue director de la Biblioteca

Nacional y vicepresidente del Consejo Nacio-



nal de Investigaciones Cientificas y Técnicas
(Conicet). Consultor de las Naciones Unidas y
miembro de la Comisién Nacional de la Unes-
co. En la usa fue nombrado doctor honoris
causa 'y fue miembro de la Academia Nacional
de Educacién. Recibié el premio Kénex de
Brillante en 1986 como la figura mas sobresa-
liente en humanidades y la Unesco le otorgé la
medalla Aristételes de Plata. Ademas y como
si esto fuera poco, escribié buenos libros: Ma-
riano Fragueiro: pensador olvidado (1975); El
descontento y la promesa (1982); Ensayos sobre la
educacion y cultura (1982); Modelos educativos
en la historia de América Latina (1984); Tiempo,
destiempo y contratiempo (1993); Ilustracion y
educacion superior en Hispanoameérica (1997);
La ciencia y la idea de progreso en América Lati-
na 1860-1930 (1998); Sarmiento, Bello, Maria-
tégui y otros ensayos (1999).

Gregorio Weinbreg aporté textos siempre
enriquecedores en reediciones importantes
de documentos significativos para la his-
toria argentina: la Introduccion a Manuel
Belgrano. Escritos Econémicos (1954); la Ad-
vertencia Preliminar a Educacion Popular de
Domingo Faustino Sarmiento, y el Estudio
Preliminar y Selecciéon y Notas de la obra ti-
tulada Debate parlamentario sobre la ley 1420
(1956 y 1984). Merece también un enorme
reconocimiento como editor. En este sentido
ha sido Director de colecciones tales como
El Pasado Argentino, La Dimensién Argenti-
na, La Nueva Dimension Argentina, Tratados
Fundamentales y Estudios y Ensayos.

Recordamos que el historiador Luis Alber-
to Romero en un interesantisimo articulo
rescata que el profesor Weinberg también
fue un consultor internacional, y hace de

él un maravilloso elogio, en esta época de

tanto pensamiento infértil: “[...] trabajé en
la Cepal y en la Unesco. Suele predominar
en ese medio [..] una manera ‘técnica’ no
irritativa de expresarse, y también una ma-
nera algo aséptica de pensar. Nada de esto le
ocurrié a Weinberg [...] gané en ese transito
una perspectiva ecuménica singular y envi-
diable, que le permitia pensar los problemas
argentinos a la luz de los universales”. A
Gregorio Weinberg le toco vivir varias de las
profundas crisis que ha sufrido la Argenti-
na. En todas ellas buscé la forma de seguir
trabajando por su patria sin perder nunca la
creencia en el progreso. jCéomo lo admira-
mos por ello los pedagogos a quienes nos
duele la desigualdad descarnada de nuestros
pueblos mientras escuchamos hablar abusi-
vamente de “equidad” a cada momento y en
salones alfombrados y climatizados donde
esto se comenta en voz baja y sin pasiéon
luego de ver multitudes de cifras!

Alguna vez Norberto Bobbio escribi6 que,
ante la magnitud de una bibliografia que se
habia realizado sobre la obra de Weinberg,
el sentimiento que lo invadi6 fue el de susto.
Nunca se habia imaginado que la recopila-
cién de sus escritos pudiera ser de semejan-
te magnitud.

Quienes hacemos esta revista considera-
mos que tenemos una gran deuda con este
Maestro y con nosotros mismos: le debe-
mos, entonces, una bibliografia completa;
le debemos la recopilacion de todos sus
escritos, no ya para asustarnos junto con
Bobbio por su magnitud, sino para que esa
obra inmensa nos sorprenda cada vez que
la recordemos y recordemos su tarea. jQué
formidable apuesta al futuro, en el que aun

se pueda percibir su presencia! &
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Documentos que se pueden consultar en la Direccién Centro de Documentacién e Informacién Edu-
cativa (Cendie).

- “Juan Maria Gutiérrez y la Universidad de Buenos Aires”, en Boletin de la Academia Nacional de Educa-

cién, N° 10, 3-9, dic. 1990.
Disertacion realizada con motivo de su incorporaciéon académica el 1° de junio de 1987. Se ocupa de
una de las figuras menos conocidas y estudiadas, entre las de primera magnitud, de nuestra vida poli-
tica y cultural del siglo XIX: la de Juan Marfa Gutiérrez, y en particular, de su desempefio como rector
de la Universidad de Buenos Aires.

« Limiti, Giuliana, Pdginas escogidas, prefacio de Jean Piaget. Presentacion y notas bibliograficas de Gre-
gorio Weinberg. Buenos Aires, A-Z, RcALC-UNESCO, 1996, 267 p., (Biblioteca Comenio de historia de la
educacién).

+ Modelos educativos en la historia de América Latina. Buenos Aires, UNESCO-CEPAL-PNUD, 1995, 297 p., (Serie
Ciencias de la educacién).

Describe la organizacion de la educacion en las épocas prehispanica y colonial hasta la primera década
del siglo XX: la colonia, la ilustracién, emancipacién, liberales y conservadores, hacia la educacién
popular, la etapa positivista.

« “Nuevo milenio, nueva historia”, en Boletin de la Biblioteca del Congreso de la Nacion, N° 119, 1996, pp.
17-23.

Presenta una descripcion de los paises frente al nuevo milenio, las caracteristicas actuales y las ten-

dencias futuras.
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IDEOLOGIA Y POSMARXISMO

* Graduado en Historia
en la UBA, trabajo junto
con Gino Germaniy José
Luis Romero. En 1969
fue convocado por el
historiador britanico Eric
Hobsbawm, quien apadriné
su ingreso a Oxford.
Autor de libros como
Emancipacion y diferencia

Nuevas reflexiones sobre

la revolucion de nuestro

tiempo.
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Ernesto Laclau *

Antagonismos y contradicciones

Los editores de Journal of Political Ideologies* me solicitaron
proporcionar un informe de la aproximacion teérica que habia
desarrollado en una variedad de publicaciones en los Gltimos
20 afios. Para hacerlo intento presentar una articulacién lo
mas sistematica posible acerca de las principales categorias
asociadas con la teoria discursiva en el sentido en que ha
sido concebida por mi y por una serie de otros estudiosos. La
contribucién de este ensayo se encuentra en las estructuras
globales de esta articulacién mas que en las particularidades

que la componen.

* El Journal of Political Ideologies, editado por Taylor &

Francis Group —Reino Unido—, es una revista dedicada
al andlisis de la ideologia politica en sus aspectos teo-
rico y conceptual. La publicacién constituye un impor-
tante aporte al desarrollo del campo vital e innovador

de los estudios politicos. (N. de C)



| contextos

Una original reflexion politica que interpela a las categorias

clasicas del marxismo mediante una teorfa del discurso, y que

permite volver a pensar el uso de conceptos como historia,

ideologia, pueblo y hegemonia.

El punto de partida de nuestra reflexién fue
una ambigiiedad encontrada en la concepcion
marxista de Historia, que fuera muy frecuen-
temente sefialada pero que, segin nuestro pa-
recet, no ha recibido el tratamiento sistematico
que merece. [Esta ambigiiedad] fue la siguiente:
la Historia fue para Marx, en primer lugar, un
proceso enteramente objetivo dominado por la
contradiccién entre el desarrollo de las fuerzas
productivas y los sucesivos sistemas de relacio-
nes de produccién constitutivos de la organi-
zacion social. El Prefacio a Critique of Political
Economy constituyé la personificacién de esta
visiéon objetivista en la que los antagonismos
sociales juegan un rol claramente secundario,
por cuanto son soélo la distorsionada reflexion
de una necesaria légica subyacente. Por el

otro lado, sin embargo, el Marxismo también

afirmaba que la historia de la humanidad fue
la historia de la lucha de clases, para citar la
famosa formulaciéon del Manifiesto. :Coémo
hacer de estas dos visiones una unidad? Mi
creciente conviccion fue que esto era una ta-
rea imposible, y que la asi llamada “crisis del
Marxismo” fue en gran medida, el resultado
de esta imposibilidad. Alrededor de 1970 esta
visién objetivista estd enteramente desacre-
ditada. La forzada teoria del valor, en la que
estaba fundada, fue vista como plagada por
todo tipo de inconsistencias teéricas; la pre-
diccién clave de una simplificacién creciente
de la estructura social bajo el capitalismo fue
enteramente refutada; y la complejidad de las
identidades sociales y politicas en un mundo
globalizado desafiaron cualquier perspectiva

cercana basada en [el concepto] de clase.
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¢Qué sucede, sin embargo, con la segunda
vision, aquella que cuestioné una nocién pe-
trificada de las relaciones sociales declarando
la centralidad de los antagonismos sociales
—“lucha de clases”- segiin Marx? No obstan-
te los limites de clase de esa visiéon pudieron
ciertamente verse cuestionados por igual, la
centralidad del momento antagénico no ha
perdido ninguna de sus cuestiones relevantes.
Requiere, es verdad, una nueva conciencia de
lo que implica una relacién antagénica y, espe-
cialmente, un juicio acerca de esa relaciéon que
no la subordine a situaciones precisas asigna-
das por la concepcién objetivista. Este es el
punto de origen de nuestro posmarxismo.

Entonces, ¢como concebir qué es una rela-
cién antagonica? Para la concepciéon objetivis-
ta, ésta era una cuestién secundaria porque
la légica de la historia los atraves6é pero no
fue constituida por los antagonismos. Pero
si éstos son vistos ante todo como constituti-
vos del tejido social, la determinacién de su
estatus ontoldgico se convierte en un asunto
tedrico central. Nosotros comenzamos, en
Hegemony and Socialist Strategy, refiriéndonos
a la distincién kantiana entre oposicién real
y contradiccién, ninguna de las cuales vimos
como posible para alcanzar lo que involucra
un antagonismo social. La contradiccién,
como sefialé Kant, sélo puede tener lugar
entre conceptos. Esta es la razén por la cual,
una filosofia idealista como la de Hegel, que
reduce lo real al concepto, pudo concebir los
antagonismos como contradicciones; pero,
como sefial6 la escuela de Della Volpian en
Italia, es incompatible con una filosofia ma-
terialista como el Marxismo que afirma el
caricter extra mental de lo real. Sin embargo,
a pesar de que nosotros acordamos en este
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punto con la concepcién de Della Volpian, no
podemos seguirlo en su segunda tesis segiin
la cual los antagonismos sociales deben con-
cebirse en los términos de la real oposicién
kantiana (Realrepugnanz), por la simple razén
de que las oposiciones reales no son del todo
antagbnicas. Nada hay de antagdnico en el
conflicto entre dos piedras. En ese caso, sin
embargo, si ni la contradiccién ni la oposicién
real ofrecen las credenciales apropiadas para
alcanzar intelectualmente aquello involucrado
en un antagonismo, scémo podriamos noso-
tros concebirlo?

Este fue el punto en el que nuestro enfoque
tomoé un giro radical. Mientras la contradic-
ci6én y la oposicion real son ambas relaciones
objetivas, entre objetos conceptuales, en el pri-
mer caso, y entre objetos reales, en el segundo,
los antagonismos, para nosotros, no son rela-
ciones obijetivas sino un tipo de relaciéon en la
que se muestran los limites en la constitucién
de cualquier objetividad. ;Coémo asi? Desde el
punto de vista de cada una de las dos fuerzas
antagdnicas, su oponente no es una presencia
objetiva, que completa la plenitud de la propia
identidad, sino que representa, por el con-
trario, aquello que hace imposible alcanzar
semejante plenitud. Esto significa que, en la
medida en que nosotros permanecemos den-
tro de la perspectiva de cada una de las dos
fuerzas antagénicas, el momento strictu senso
de conflicto, lejos de ser objetivo, indica la
imposibilidad de la sociedad de alcanzar una
objetividad plena. Concebir antagonismos
como objetivos requeriria el punto de vista de
un observador objetivo, que veria en ellos una
expresion de una objetividad mas profunda
eludiendo la conciencia de las dos fuerzas en

conflicto. Esta es la tarea llevada a cabo por la



“astucia de la Razén” hegeliana. Pero es exactamente a la ten-
tacién que debemos resistir si vamos a ver los antagonismos

como constitutivos y no como derivativos.

La cuestion de los limites

La nocién de antagonismo como limite de la objetividad es, sin

embargo, sblo un punto de partida. Una serie de temas conec-

tados con la nocién de limite surgen inmediatamente. Permi-

tasenos hacer referencia a algunos de ellos. En primer lugar,

¢cdmo concebir exactamente un limite? Si concebimos uno de

estos aspectos, aquel que estd como in pari materia, el limite

podria ser una farsa, podria ser sélo una diferenciacion interna

en un Unico espacio de representacion. Asi, un limite verda-

dero deberia interrumpir aquel espacio, deberia ser radical-

mente heterogéneo con éste. Hemos introducido la nocién de

heterogeneidad que, sin embargo, est4 lejos de ser transparente L2 prediccic’)n clave

y cuyas verdaderas implicancias pueden sélo aproximarse me-

diante una serie de pasos que intenten revelarlas. Podriamos de una simpliﬁcacién
comenzar con una trascendental pregunta: ¢como tiene que

ser una entidad para que sus limites sean realmente hetero- ~ Creciente de la estructura
géneos, esto es para que implique una radical interrupcién de

un espacio de representaciéon? Existe una precondicién para tal social bajo el capital ismo
interrupcién, que es que el lugar que esta implica no deberia

ser aquel que tiene lugar entre campos regionales de represen- fue enteramente refutada.
tacién —cuya diferenciacion seria totalmente representable por

si misma— pero que deberia ser mas bien una aporia interna

al principio de representacién como tal. Esta precondiciéon ya

excluye una serie de candidatos como posibles paradigmas

del terreno basico ontoldgico. Todas las nociones de limite

fundadas en diferencias positivas son, por supuesto, incompa-

tibles con la idea de un limite radical (las diferencias positivas

presuponen un tema en el que estin constituidas, de manera

que no pueden aprehender qué es un limite radical). Pero, por

la misma razén, las contradicciones dialécticas deberian ser

excluidas: como en toda contradiccién dialéctica (A-no A) la

precondicién es que tengo en “A” todo lo que necesito para

hacer la transicién a “no A”, la dialéctica tiene que postular un

Gnico espacio de representacion dentro del cual esa transicién

tendra lugar. Heterogeneidad en el sentido radical que estamos

FILOSOF(A POLITICA DEL CURRicULUM | 23



postulando es incompatible con ambas dialé-
cticas —basadas en la contradiccién— y con la
simple oposicién, basada en la contrariedad.
Con esto llegamos otra vez a la conclusién a la
que ya habiamos arribado: ni la contradicciéon
ni la oposiciéon real son compatibles con la
nocioén de limite que requiere el antagonismo,
basado en heterogeneidad radical. Entonces,
lo que necesitamos en un terreno ontolégico
en el que el fracaso inherente a la representa-
bilidad (el momento de conflicto presente en
el antagonismo que, como ya hemos sefialado,
soslaya la representacion directa) se torna él
mismo representable, aun si sélo mediante
los rastros de no representabilidad dentro de
lo representable, como en el notimeno kantia-
no: un objeto que se muestra por medio de la
imposibilidad de su adecuada representacién.

Enumeremos mas precisamente las condi-
ciones trascendentales de un terreno en el que
la nocién de antagonismo puede ser inscripta
como limite de objetividad. La primera y mas
importante es que aquello que es inscribible
en semejante terreno deberia ser mas amplio
que el campo de las relaciones objetivas, de lo
contrario estariamos confinados a la exclusiva
alternativa oposicién real/contradiccién dia-
léctica. En segundo término, aquello que es
actualmente inscribible en ese terreno podria
no solo ser justamente lo representable, sino
también la Gltima imposibilidad interior de re-
presentabilidad como tal, si no no habriamos
trascendido el campo de la objetividad. En ter-
cer lugar, las entidades construidas alrededor
del limite de objetividad no podran ser concep-
tualmente comprendidas (si lo fueran, serian
otra vez, objetos positivos). Cuarto, cualquier
primacia que una entidad tiene sobre las otras,
no puede ser la inherente a una jerarquia en
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un universo diferenciado especificable (que
necesariamente presupone relaciones objeti-
vas diferentes de las relaciones no relacionales
que estamos buscando). La primera condicién
es conocida por la nocién de discurso; la se-
gunda, por el significante vacio; la tercera, por
el concepto de nombre como campo del asun-
to; la cuarta, por las nociones de desigualdad
(variabilidad) e inversiéon radical, mostrada
mejor por la nocién lacaniana de objeto y por
la l6gica de la hegemonia, que son en Gltima
instancia idénticas. Sinteticemos el argumen-
to alrededor de estas cuatro condiciones.
¢Qué significa una relacién no relacional?
Aquella que no es inscribible en el campo de
la objetividad porque su funcién, precisamen-
te, es subvertir ese campo. O, lo que es lo mis-
mo, aquella que desestabiliza lo conocido de
las identidades. Un choque entre dos fuerzas
sociales, si permanecemos en el nivel de su
materialidad fisica, podria enteramente perte-
necer al campo relacionado con lo ontolégico.
Esto significa que la negativa de la plenitud
de ser resultado de antagonismo se expresa a
través de ese campo pero consiste en algo més
alla. La presencia del otro antagénico me pre-
viene de ser enteramente yo mismo. Enton-
ces, es necesario un terreno ontologico en el
que esa distancia de mi mismo, resultante del
antagonismo, pudiera inscribirse. Este terreno
es lo que denominamos discurso y, tal como lo
sefialamos muchas veces, no esta restringido
al habla y a la escritura sino que incluye todos
los sistemas de significacién. En este sentido
es lindante con la vida social. La nocién de
“juegos del habla” en Wittgenstein, que alcan-
za al uso de las palabras y a las acciones con
las que estin asociadas, es cercana a lo que

nosotros entendemos por discurso. Sin embar-



go, nuestro proyecto difiere del de Wittgens-
tein en que nosotros tratamos de explorar las
implicancias ontolégicas de las categorias lin-
gliisticas —tales como significante/significado;
paradigma/sintagma, etc.— que cesan en ese
sentido de ser categorias meramente regiona-
les de una lingtiistica concebida en un sentido
limitado. En cierto aspecto podriamos decir
que, si estamos buscando un terreno en el que
la subversion de identidades resultantes de las
relaciones antagbnicas pudiera ser represen-
tado, la Retérica serfa un campo privilegiado
para nuestra investigacion, aceptando que ésta
consiste, precisamente, en el distanciamiento
de toda significacion literal como resultado
del movimiento tropolégico. Esto es induda-
blemente verdad, pero debemos agregar la
crucial salvedad de que lo retérico no es un
adorno literario externo al lenguaje, sino una
parte interior del funcionamiento lingiiistico.
Roman Jacobson, por ejemplo, en un giro
decisivo, asocié metafora y metonimia con los
polos de paradigma y sintagma del lenguaje,
respectivamente, basados en relaciones de
sustitucion y combinacién. Este giro es crucial
para nuestro intento de presentar el terreno
discursivo como el ontolégico primordial.

El primer paso en la direccién de una onto-
logia discursiva/retérica es necesario pero, sin
embargo, no es suficiente. Si permanecemos
en este punto habremos simplemente reempla-
zado una ontologia dialéctica o positivista por
una semiotica, pero tal reemplazo no ofreceria
demasiado progreso para explicar las relaciones
antagoénicas. La lengua, segin Saussure, es un

sistema de diferencias, y éstas son, en sus inter-

conexiones, tan objetivas como las relaciones
de contradicciéon y oposicién real que nosotros
hemos descartado. Algo mas es necesario para
nuestro propésito. Volvamos por un momento
a la retérica. Segin Cicerén, debemos apelar al
lenguaje figurado porque existen en el mundo
mas objetos para ser nombrados que palabras
disponibles. Para él esto es, por supuesto, una
deficiencia empirica, pero si se pudiera demos-
trar que hay en la estructura de significacién
algo dela naturaleza de una imposibilidad cons-
titutiva, si la significacion requiere la presencia
de algo que no puede ser significado como su
precondicién esencial, habremos dado un paso
hacia la solucién de nuestro acertijo (el choque
antagénico, que no se puede representar direc-
tamente como un momento objetivo, podria tal
vez significarse de una manera diferente si el
lenguaje tuviera otros modos de significaciéon
que una representacion directa, objetiva).

El arsenal de retérica tiene un modo de
significacién que elimina la complementa-
riedad literal/figurativa. Esto es la llamada

catacresis® (un término figurado al que no
corresponde ninguno literal). La oblicuidad
estd constituida por una significacién cata-
crésica. Por razones que no puedo elaborar
en esta oportunidad, hay razones para pensar
que la catacresis no es un tropo especifico sino
la marca de lo retérico como tal, presente en
todos los tropos. Lo literal podria simplemente
ser un término que concilia las huellas de su
propia retoricidad, de manera que la retorici-
dad podria ser constitutiva del habla.

;Por qué? Por las razones que explicité en

otra parte,' ningn sistema de significacién

* catacresis: tropo que consiste en dar a una palabra sentido traslaticio para designar algo que carece

de nombre especial; p. ej., la hoja de la espada; una hoja de papel. (N. de C.)
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puede cerrarse de otro modo que mediante
desplazamientos catacrésicos. La totalidad
de la argumentacién estd desarrollada en ese
ensayo y no lo volveré a repetir aqui. Sélo
enumeraré sus pasos logicos, que son como
sigue: 1) como lengua (y por extension todos
los sistemas de significacién) esencialmente
diferencial, su cierre es la condicién previa de
significacién de tener en absoluto existencia;
2) cualquier cierre, no obstante, requiere el
establecimiento de limites, y ningtn limite
puede ser establecido sin, simultineamente,
suponer qué hay mas alla; 3) pero como el
sistema es el sistema de todas las diferencias,
aquello que estd mas alla del limite sélo puede
ser de la naturaleza de una exclusion; 4) la
exclusion opera, sin embargo, en un sentido
contrario: ésta es, por un lado, la que hace po-
sible el sistema de diferencias como totalidad;
pero, por otro lado, con respecto al elemento
excluido, las diferencias son no solo simple-
mente diferenciales sino mutuamente equi-
valenciales. Esta tensién es logicamente inevi-
table, la totalidad sistémica es un objeto que
resulta, al mismo tiempo, imposible y necesa-
rio. Imposible: 1a tensién entre equivalencia y
diferencia es insuperable, no hay un objeto
literal que corresponda a esa totalidad. Nece-
sario: sin ese objeto no habria significacién;
5) conclusién: el objeto imposible tendria que
ser representado, pero esta representacién
tendria que ser esencialmente distorsionada y
figurativa. Este es el punto en que la catacresis
entra en escena. Los posibles significados de
esta comunicacion distorsionada constituyen
solamente las diferencias particulares. Una
de ellas, sin dejar de ser particular, tiene
que encarnar esa totalidad imposible. Desde
cierto punto de vista, esto es la produccién de
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un significante vacio. Significa una totalidad
que es literalmente imposible. Desde otro
angulo, esto es una operaciéon hegemonica (o
la construccién de un significante maestro en
el sentido lacaniano): una cierta particularidad
transforma su propio cuerpo en la representa-
ci6én de una totalidad inconmensurable.
Tenemos ahora todos los elementos necesa-
rios para definir aquello que estd involucrado
en una relacion antagénica. El momento del
choque antagoénico, que no puede ser repre-
sentado directamente, puede sin embargo ser
significado —positivizado, si se prefiere— me-
diante la produccién de un significante vacio
(o dos, mejor; uno a cada lado de la frontera
antagénica). El campo perteneciente a la pro-
pia identidad, que no puede cerrarse alrededor
de su particularidad éntica por la presencia de
la fuerza antagénica, tiene que significarse
por medio de una cadena de equivalencias
entre sus contenidos interiores y por medio
de la produccién de un significante vacio sin
significado, porque representa la completud
imposible de la comunidad. Y lo que cada una
de las fuerzas en conflicto vera al otro lado de
la frontera antagénica no serd una medida
puramente 6ntica tampoco; esa medida podra
ser solo un significado de la representacién
de algo diferente a si misma: la anti-comu-
nidad. Esta brecha entre significados 6nticos
de representacién estd impregnada de una
multiplicidad de consecuencias politicas, la
mads importante es la esencial inestabilidad
de toda cadena de equivalencias: ningtin sig-
nificante vacio puede controlar por completo
lo que constituye los eslabones que serin
parte de esa cadena. Ahora vemos claramente
como el limite de objetividad que representa

el choque antagénico puede ser significado.



Tal significacién involucrard un movimiento permanente de
catacresis. A pesar de que el choque no tiene representacion di-
recta, objetiva, se mostrard mediante la subversion del campo
de objetividad. No estamos lejos de la nocién de Lacan acerca

de la subversion de lo Simbdélico por lo Real.

Concepto y nombre

Hay otras dos condiciones trascendentales que tiene que cum-
plimentar la relacién antagénica si es que va a ser tedricamente
clara. La primera se refiere al estatus teérico del significante
vacio. La respuesta a esta pregunta podria ser normalmente
bastante simple. Estamos tratando con un concepto. Si la
pregunta se referia con la posicién de la nocién de significante
vacio dentro de una estructura tedrica, no hay duda que, cual-
quiera sea la posiciéon, nos podriamos estar refiriendo a una
entidad de naturaleza conceptual. Pero ésta no es la pregunta.
La pregunta es acerca de la relaciéon de un significante vacio
con los objetos que agrupa bajo esta denominacién. Sabemos
que cualquier agrupamiento conceptual deberia concebirse
como subsumido. Hay algo que expresa el concepto que es
reproducido sin alteracién en cada una de las instancias de su
aplicaciéon. El concepto no puede ser otra cosa que universal, y
las instancias que lo realizan deben necesariamente reproducir
algo idéntico en todas, un nicleo comin positivo y dificil mas
alld de sus variaciones particulares. Ahora, ;qué sucede si ese
ntcleo comin estd ausente, si el asunto de una relacion equi-
valencial no estd dado por cualquier rasgo positivo que subya-
ce en las variadas demandas sociales individuales sino por su
oposicién comin a algo que niega a todas? Aqui llegamos al
meollo de una relacion antagénica: los componentes de cada
polo del antagonismo no estdn unidos por cualquier rasgo po-
sitivo compartido (en ese caso nos ocupariamos de una unidad
puramente objetiva) sino por la oposicién de todos a la fuerza
con la que estin confrontados. Asi el significante vacio —tér-
mino que unifica el conjunto de esos componentes— no puede
ser un concepto, por cuanto la relacién que establece con las
instancias que reagrupa no es de subsuncion conceptual. Como
sabemos, lo esencial en una subsuncién conceptual (el juicio

determinante de Kant podria ser una expresion tipica) es

¢Cémo tiene que ser

una entidad para que

sus limites impliquen

una radical interrupcion

de un espacio de

representacion?
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que la norma deberia preceder las instan-
cias de su aplicacién. Pero la subsuncién
de una pluralidad de nexos equivalentes
bajo un significante vacio no puede ser una
operaciéon conceptual a causa de la hetero-
geneidad de esos nexos cuyo tnico rasgo co-
mun es de naturaleza negativa. En ese caso,
si la conexion del significante vacio con las
instancias que cubre no es de naturaleza
conceptual, ;de qué naturaleza es?

Es un nombre. Permitanme explicar breve-
mente como veo la diferencia entre un orden
nominal y otro conceptual. El punto central
es: ¢como los nombres remiten a los objetos?
En mi libro On Populist Reason (2005)* he
tratado este tema, argumentando que las dos
aproximaciones importantes —descriptivismo
y antidescriptivismo— separan sus caminos
en el tema crucial de si esa referencia implica
una mediacién conceptual o no. La posicién
descripcionista cldsica —en sus varias for-
mulaciones, de John Stuart Mill a Bertrand
Russell- sostiene que toda referencia objetiva
implica una mediaciéon conceptual: todo nom-
bre es asociaciéon de un conjunto de rasgos
descriptivos, de manera que cuando encuen-
tro en el mundo un objeto dando muestras de
estos rasgos, le aplico ese nombre.

Estamos enteramente dentro de la esfera del
juicio determinante kantiano: sin los rasgos
descriptivos funcionando como norma para
asignar un nombre al objeto, esa asignaciéon
podria ser por completo arbitraria. La segun-
da perspectiva es la aproximaciéon antides-
criptivista, ligada al trabajo de Saul Kripke y
seguidores: aqui la mediacién conceptual esta
ausente; nombrar es un bautismo primordial
que no estd fundado en ninguna norma uni-
versal. No es necesario aclarar que nuestro
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punto de vista, que se aleja sin duda de la
nocién de subsuncién conceptual, se localiza
claramente en el terreno antidescripcionista.
Pero con una salvedad. Si el bautismo funda-
mental implica asignar un nombre a un objeto
sin ningtn tipo de mediacién conceptual, un
problema [atin] persiste, sin embargo: ¢es la
unidad del objeto algo dado, de manera que el
nombre aprueba sin dar cuenta de ello algo ya
alcanzado antes del proceso de nombrarlo o, al
contrario, la unidad del objeto resulta del acto
de nombrarlo? Todo lo que hemos dicho acer-
ca del significante vacio anuncia que la segun-
da es la alternativa valida para nosotros. Para
ponerlo en términos lacanianos: la unidad del
objeto es solo el efecto retroactivo de nombrar-
lo. Podemos ver facilmente por qué. Si los va-
rios componentes determinantes de un objeto
compartieron algunos rasgos esenciales antes
del acto de nombrarlo, el acto de nombrarlo se-
ria complementario a una mediaciéon concep-
tual. Pero si esos dos rasgos son heterogéneos
y, como resultado, radicalmente contingentes,
la unidad del objeto no tiene otra razén que el
acto de nombrarlo. Esto explica nuestra tesis
de que el nombre es la razén de la cosa. Muestra
también por qué ninguna subsuncién con-
ceptual puede dar cuenta del tipo de unidad
lograda por un significante vacio dentro del
terreno discursivo.

Un momento estructural mas de nuestro en-
foque requiere detenimiento. Hemos indicado
como lo Real subvierte un tejido simbodlico,
como el limite de objetividad acttia retroctiva-
mente sobre éste distorsionando su coherencia
interna. La clave de esta distorsién debe ser ha-
llada en la produccién de significantes vacios.
Estos —es un rasgo clave— tienen un efecto

irradiante que va mas alld de toda ubicacion



estructural determinable. Esto significa que la
inversion que reciben no puede ser otra deter-
minacién estructural mas porque en ese caso
seria completamente objetiva y el efecto disrup-
tivo que ocasionan se perderia. Es por eso que
hablamos de una inversién radical. Es radical
porque procede completamente del afuera y es
inversion (casi en el sentido financiero) porque
dotamos una estructura elemental con un
valor que no deriva de su ubicacién dentro de
la estructura. Esta es la razén por la cual todos
los intentos de privilegiar un elemento estruc-
tural sobre otro —la famosa “determinaciéon en
altimo caso”, en economia por ejemplo— pierde
el sentido por completo. Esa determinacion
s6lo podria ser un efecto objetivo, y no podria
explicar la limitacién de objetividad resultante
de una presencia antagénica.

En ese caso, ¢cudl es la naturaleza de una
inversion que es de verdad radical? En nuestro
punto de vista, sélo puede ser de naturaleza
afectiva. Esta afirmacion requiere, no obstante,
una advertencia preventiva. Podria ser erréneo
pensar que la significacién estaria cercana a la
objetividad mientras que la inversion afectiva
podria ser una fuerza enteramente ajena al
proceso de significacién. Tal como he trata-
do de demostrar en mi trabajo (Laclau, en
Critchley y Marchart[edit.], 2004)* esto podria
constituir una divisién engafiosa porque, en
primer lugar la significacién requiere afecto,
tanto como el polo paradigmatico del lenguaje
—que Saussure reveladoramente denomind
“asociativo’— requiere sustituciones sélo po-
sibles en términos de una experiencia indivi-
dual; y en segundo lugar, el afecto no es una
fuerza constituida completamente fuera de
significacién, sino que Ginicamente existe me-

diante la carga diferencial de una cadena de

significados. Este es el punto en el que traté de
conectar la légica de la hegemonia con aquella
del objeto como en la teoria lacaniana, espe-
cialmente en el sentido en el que ha sido pre-
sentada en el trabajo de Joan Copjec (2002).*
Segn Lacan, sublimacién es elevar un objeto
ala dignidad de Cosa (Cosa para Freud, por su-
puesto). Esto significa que cierto objeto parcial
deja de ser una parcialidad dentro de una to-
talidad —que lo reduciria a un mero momento
en una estructura global-y convertirse en una
parcialidad que es la totalidad. Pero esto no es
nada més que el rol que nosotros hemos atri-
buido al significante vacio en la constitucién de
una formaciéon hegemoénica. De manera que
la l6gica del objeto y la de la hegemonia no
son simplemente homoélogas: son idénticas
ya que ambas muestran céomo los efectos
de estructura son posibles, no obstante no
son determinados estructuralmente. Esto es
importante para comprender cabalmente las
consecuencias de esta tltima afirmacion. Para
tener una superposicién completa entre deter-
minacion estructural y efectos estructurales,
la estructura deberia ser causa sui; deberia ser,
en otros términos, alguna forma de eternidad
Spinozeana. Y, sobre todo, eso es aquello que
es presupuesto por todas las teorias que hacen
de los modos de produccién el fundamentum
inconcussum de lo social. Sin embargo, tan
pronto como subvertimos esta propia deter-
minacién mediante la presencia de un otro
heterogéneo —como es el caso en el antago-
nismo— los efectos estructurales tienden a
distanciarse de la determinacién estructural,
lo que es lo mismo que decir que el Gltimo
es un sistema de poder que, como todo poder
es ejercido sobre algo externo a si mismo. En

otros términos: cuando la propia determina-
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ci6én termina, cualquier configuracién estruc-
tural va a tener condiciones de existencia que
no son generadas por si misma. En el caso del
modo de produccidn, esto significa que, como
las condiciones de existencia no son en si mis-
mas el resultado de cualquier determinaciéon
en la Gltima instancia, seran interiores al con-
junto articulado que ellas ayudan a constituir.
Esta es la razén por la cual la nocién de “modo
de produccién” tiene que ser reemplazada por

la “formacion hegemonica”.

Del marxismo al posmarxismo

Podemos, en este punto, volver a la cuestion de
la transicién desde el marxismo al posmarxis-
mo. El punto de arranque fue, tal como hemos
indicado, la esencial incompatibilidad entre
las dos premisas que constituyen el campo
del marxismo clasico: la visién de la historia
como un relato unificado por la contradicciéon
entre desarrollo de fuerzas productivas y los
varios sistemas de relaciones de produccion
—un desarrollo centrado en leyes necesarias y
la nocién de centralidad de lucha de clase— que
abrié al menos potencialmente la posibilidad
de resultados contingentes. Si la contradictoria
naturaleza de estas dos premisas permaneci6
oculta por largo tiempo se debié a la manera
en que éstas estaban articuladas en el discurso
marxista: el componente objetivo tuvo el con-
trol y estableci6 limites a la completa expansiéon
de la légica implicita en la nocién de antagonis-
mo social. Se puede sélo pensar en el rol que la
categoria de necesidad histérica desempefi6é en
el Marxismo de la Segunda Internacional para
ver los limites que puso en la creatividad e ima-
ginacién politicas. No obstante, una vez que la
confianza en esa necesidad histérica se debi-
lit6, los diques representados por los dogmas
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marxistas se desbordaron en todas direcciones.
Es importante sefialar que esto no fue un co-
lapso sino mas bien un desborde disciplinado;
fue simplemente el desarrollo del potencial
contenido en la centralidad de la lucha de clase
como motor de cambio histérico una vez que
no estuvo limitado por la premisa de un limite
determinado objetivamente. El movimiento del
Marxismo al post-Marxismo es, en gran medi-
da, el relato de esta transicion.

Tal vez sea paraddjico que la primera victima
en esta transicién fue la misma nocién que la
habia hecho posible: la centralidad de la lucha
de clase. ;Como? La razén debe ser encontrada
en la heterogeneidad interior que hemos en-
contrado como habitando la nocién de antago-
nismo social. Si el antagonismo hubiera podido
explicar de una manera dialéctica (si A, no B)
no hubiera habido problema: ambos, el choque
y los agentes del choque pudieron haber sido
determinados en el mismo momento. Pero ya
hemos explicado las razones por las cuales una
transicién dialéctica es radicalmente impotente
para explicar qué sucede en una confrontacion
antagénica. Si nos trasladamos, sin embargo,
a la heterogeneidad que hemos encontrado en
el corazén de esta relaciéon antagoénica, si sus
dos polos no pertenecen al mismo espacio de
representacion, en ese caso no hay forma de
erradicar la nocién de lucha de una categoria
social particular como la de clase.

Veamos las dimensiones verdaderas de una
relaciéon heterogénea. Tal como apunté en
alguna parte, no hay manera de encontrar el
momento de radical heterogeneidad en una
transicién dialéctica. Veamos, por ejemplo,
la nociéon que las relaciones capitalistas de
produccién son intrinsicamente antagénicas.

Para una concepcién dialéctica que reduce



antagonismo a contradiccién, la primera tarea deberia ser

encontrar un terreno homogéneo en el que la contradiccion

pudiera emerger. Para hacer esto tengo que reducir el capita-

lismo a una categoria econémica —comprador de poder labo-

ral- y lo mismo para el caso del trabajador, vendedor de poder

laboral. La conclusioén fue que esta relacion es intrinsicamente

antagodnica porque el capitalista extrae superavit del trabaja-

dor. Pero esta conclusién es injustificada. La relaciéon sélo se

torna antagoénica si el trabajador resiste la extraccion del supe-

ravit, pero puedo analizar la categoria de “vendedor de poder

laboral” tanto como lo desee y atin seré incapaz para derivar

légicamente de aquella la categoria de resistencia. Entonces, la

verdadera reduccion de capitalista y trabajador a categorias

econ6micas, que requiere la construccién de un espacio ho- Tendremos una
mogéneo de mediaciéon dialéctica, hace imposible pensar el

momento antagénico especifico de la relacién. ;Por qué podria MU ltiplicidad de luchas,
un antagonismo existir entre trabajadores y capitalistas? Por la

manera en que el trabajador es constituido fuera de las relacio- Y prolife rardn cuanto mas
nes de produccién (el hecho que debajo de un cierto nivel de

salario €él/ella no puede llevar una vida digna, etc.). Peroenese [0S adentramos en una
caso, el conflicto no es inherente a las relaciones de produccién

sino entre las relaciones de produccién y la manera en que los  €rd g|0ba|izada pero
agentes sociales son constituidos fuera de ellas. La conclusion

es clara: los dos espacios de representacion —el del trabajador ~ SOI cada vez menos
y el del capitalista— son radicalmente heterogéneos, de mane-

ra que el terreno en el que una mediacién dialéctica pudiera luchas de clase.

ser posible se ha roto. A partir de aqui las consecuencias se

suceden ridpidamente. Una vez que hemos concluido que un

antagonismo presupone dos espacios heterogéneos de repre-

sentacién que no son dialécticamente mediados, no hay razén

para asumir que los lugares en las relaciones de produccién

serdn puntos privilegiados para la confrontaciéon antagénica.

El desarrollo capitalista cre6 muchas otras: crisis ecoldgica;

desequilibrios entre diferentes sectores de la economia; explo-

tacién imperialista, etcétera. En ese caso, los aspectos de una

lucha anti-capitalista son muchos y no pueden reducirse a una

categoria tan simple como la de clase. Tendremos una multi-

plicidad de luchas, las luchas en nuestra sociedad tienden a

proliferar cuanto més nos adentramos en una era globalizada
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pero son cada vez menos luchas de clase. ¢Po-
driamos argumentar, sin embargo, que hay
en las sociedades capitalistas —como Marx
crey6 en el siglo xix— una tendencia interior a
simplificar la estructura social, de manera que
estamos avanzando hacia una situaciéon en la
que tendremos, como el enfrentamiento final
de la historia, una simple confrontacién entre
trabajadores y capitalistas? Una breve mirada
a lo que ocurre en las sociedades contempora-
neas es suficiente como para dejar de lado sin
mas esta objecién.

Una consecuencia de nuestro analisis es que
tenemos que afirmar la primacia de las politi-
cas en la estructuracién de espacios sociales.
Ninguna cuestiéon todavia acerca de logicas
infraestructurales que, detrds nuestro, podrian
determinar el futuro de nuestras sociedades.
La politica —el mundo de articulaciones con-
tingentes— esta en verdad limitada por lo social
—el campo de practicas sociales sedimentadas—,
pero los automatismos sociales de este tltimo
tienen una influencia reducida para determinar
la estructuracion de nuestras comunidades. Los
efectos, otra vez, de la globalizacién son visibles
claramente en esta area.

Una segunda consecuencia es que los actores
de la politica siempre van a ser, en cierta medida,
actores populares. Entendemos por un pueblo a
un actor colectivo resultante del reagrupamien-
to equivalente de una pluralidad de demandas
alrededor de un punto nodal o significante va-
cio (ya hemos explicado esta tltima categoria).
Hay dos limites a la constituciéon de actores po-
pulares a los que nos referiremos brevemente.
El primero esta ligado a la sectorializaciéon de
demandas sociales. La heterogeneidad ligada
a antagonismos sociales nunca puede generar
cadenas ilimitadas equivalentes excepto en
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periodos de crisis organica. De esta manera la
inscripcién popular de una demanda siempre
encontrard limites que, sin embargo, varian
segin la coyuntura. Tenemos asi una tensién
entre la habilidad de un grupo para actuar
hegemonicamente sobre otros sectores y su
ubicacién objetiva en un sistema de relaciones
que pone limites a esta apertura hegemonica.
Un sindicato, por ejemplo, puede actuar como
punto de reunién de una variedad de otras
demandas sociales, pero el hecho de que éste
tiene que defender el interés de los trabajadores
en un muy preciso marco institucional puede
actuar como traba para sus ambiciones hege-
monicas. Toda la dialéctica de Gramsci entre
clase “corporativa” y “hegemoénica” es la mejor
representacion de esta tensién. (Cuando habla-
mos acerca de las limitaciones estructurales
impuestas por un cierto marco, no retornamos
a la infraestructura objetivista que hemos criti-
cado. No estamos diciendo que esas limitacio-
nes estructurales son un cimiento de la historia
cuyas contradicciones podrian explicar el curso
de esta ltima, sino que toda situacién social es
el resultado de una negociacién entre un marco

simbolico y otro heterogéneo que lo socava).

De lo institucional y de lo popular

Nos hemos estado refiriendo hasta ahora a
las posibilidades y obsticulos para crear una
movilizacién anti-sistema. Nuestra segunda
consecuencia se refiere al movimiento opues-
to: la reaccién a movilizaciones antagobnicas
proveniente de aquellos que estin en el poder.
Su politica general puede resumirse en una
formula: des-movilizar al desvalido. El movi-
miento anti-politico consiste por excelencia en
obtener, tanto como sea posible, una situacién

en la que todos los intereses se conviertan



en corporativos, impidiendo la formacién de
un pueblo. La férmula de Saint-Simon*: “del
gobierno de los hombres a la administracion
de cosas” es una clara expresion de esta ten-
dencia. En mi libro sobre lo popular mencioné
que en México durante la administracién del
PRI, el gobierno era relativamente flexible
al momento de confrontar con demandas
individuales. Lo que no toleraba era lo que
denominaron “el paquete”: conjunto global de
demandas articuladas equivalentemente, que
podrian implicar un giro politico mayor. Sin
embargo, también es posible un populismo
desde el poder, siempre que una iniciativa
mayor que implique cambios drasticos en el
sistema institucional requiere movilizacién
popular.

Podemos, en este punto, volver por ulti-
ma vez a la historia del marxismo para ver
como los momentos de lo institucional y de
lo popular-fueron combinados para producir
efectos politicos ambiguos. Para comenzar,
el Marxismo fue la personificaciéon de la ne-
gativa a cualquier reagrupamiento popular.
La perspectiva revolucionaria, no obstante,
fue mantenida, porque solamente concen-
trdndose en la defensa de los intereses de
los trabajadores y dejando que “las leyes

necesarias de Historia” hagan el resto, ellos

terminarian por representar a la masa enor-
me de la poblacién una vez que el proceso de
proletarizacién hubiera alcanzado un cierto
nivel. La combinacién entre el caricter ilu-
sorio de este prondstico y las politicas reales
que harian lo posible, que era la defensa de
los intereses corporativos de los trabajadores,
tuvo efectos politicos paralizantes. El lugar
del sindicato, lejos de ser algtn tipo de terri-
torio libre, fue parte del sistema institucional
del pais, de manera que cuando este Gltimo
fue amenazado, tal como sucedi6 en 1914, la
solidaridad nacional prevalecié sobre la ideo-
logia de clase. Con la divisiéon del movimiento
de la clase trabajadora y la emergencia del

Komintern*, la pobreza del puro clasismo
fue vista ain més claramente: una oscilacién
de zigzag entre la imprudencia ultra izquier-
dista y la acomodacién oportunista con el sta-
tus quo era la marca de fabrica de la politica
comunista.

La bolchevizacion de los partidos comunis-
tas en 1920 sell6 el destino de esta orienta-
cién anti-hegemonica. Fue en los pocos casos
en que el control stalinista se relajo y algunos
movimientos comunistas se las arreglaron
para transformarse en puntos nodales de un
mas amplio deseo colectivo nacional y popu-

lar de manera que el resultado no fue otro

* Claude-Henri de Rouvroy (1760-1825), conde de Saint-Simon, particip6é en la Guerra de la Indepen-

dencia de los Estados Unidos y se vinculé con la Revolucién Francesa. Su opinién esta asociada a la

creacién de una confederacién de Estados europeos con un Gobierno y un Parlamento comunes, ger-

men de la actual Unién Europea. La influencia de los enciclopedistas lo lleva a aplicar la ciencia a los

problemas sociales por lo que sera el promotor de la Sociologia, denominada asi por Auguste Comte.

Considera que las élites — constituidas por cientificos y productores— seran las rectoras de la nueva

sociedad. [N. de C.].

* Abreviatura en ruso de la “Internacional Comunista” (Komunreps, abreviatura de Kommynucruuekuii

HWurepuatmonai, también conocida como la Tercera Internacional [N. de C.].
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que una derrota desastrosa. El largo Marzo
de Mao y la guerra de partisanos de Tito
fueron quiza las dos principales experiencias
que construyeron identidades populares mas
amplias y mostraron las limitaciones de una
pura estrategia de lucha de clase. La teoriza-
cién de Gramsci, centrada en las nociones de
hegemonia y fuerza colectiva, fue la principal
expresiéon de una estrategia alternativa que
encontrod, sin embargo, varios seguidores.
Hay un altimo punto al que tenemos que
referirnos. Esta relacionado con ideologia, que
aparece en el titulo de este ensayo. Dentro del
terreno marxista, hubo dos nociones princi-
pales de ideologia y ambas, en mi parecer,
deberian ser rechazadas. La primera es la
nocién de falsa conciencia; la segunda, la ideo-
logia como nivel necesario de toda formacion
social. La primera estd ligada con la posibi-
lidad de una verdadera conciencia por una
humanidad reconciliada con si misma, y en
algunas de sus versiones, ideologia es opuesta

a ciencia. El esencialismo de esta visién la ha

desacreditado completamente. En relacién
con la segunda, estd demasiado ligada a la
nocién de una infraestructura naturalista que
es reflejada en ideas deformadas en la mente
de la gente, como para adquirirla en una teo-
rizacién contemporanea. No obstante somos
reacios a abandonar por completo la nociéon
de ideologia. Creo que puede mantenerse si
se otorga un giro a su significaciéon. Como
hemos visto, hay algo esencialmente catacré-
tico en cualquier precaria estabilizacién de
significado. Todo cierre es necesariamente
tropolégico. Esto significa que las formas dis-
cursivas que construyen un horizonte de toda
representacion posible en un cierto contexto,
que establecen los limites de lo que puede
decirse, van a ser necesariamente figurativas.
Son, como las llamara Hans Blumenberg*,
metdforas absolutas, un gigantesco como si. Esta
operacién de cierre es lo que todavia llamaria
ideoldgica, que en mi vocabulario, como debe-

ria estar claro, no tiene la menor connotacién

peyorativa. Eq

Traduccién de Nora Minuchin

* Blumenberg, Hans, Paradigmas para una metaforologia, Madrid, Trotta, 2003, s/d (N de C)

Notas

! Ver mi ensayo ‘Why do empty signifiers matter to politics’, en Emancipation(s). Londres, Verso, 1996.

Bibliografia

% Laclau, E, On Populist Reason. Londres, Verso, 2005 ch 4

* Laclau, E., “Glimpsing the future”, en S Critchley and O Marchart (edit.), Laclau, E., A Critical Reader.

Londres, Routledge, 2004.

* Copijec, J., Imagine There’s No Woman. Massachussets, MIT Press, 2002.

ANALES DE LA EDUCACION COMUN

34 |



Identidad y sentido

LOS MITOS SOCIALES Y LAS
CONFIGURACIONES SUBJETIVAS

* Psicédlogo y pedagogo.
Profesor titular de
las catedras Teoria
Psicoanalitica | y Il de
la Facultad de Ciencias
Sociales (Universidad
Nacional de Lomas de
Zamora). Dirige la catedra-
residencia de la Licenciatura
en Psicopedagogia de la
misma Universidad. Coautor
de Estrategias tedricas y
clinicas de intervencion en
Psicopedagogia. Autor de

numerosas publicaciones.

Lucio Cerdd *

Uno de los desarrollos mas importantes de las tltimas décadas
con relacion a las problematicas humanas lo constituye, sin duda,
la reflexién en torno de la construcciéon de las subjetividades.
Esta afirmacion sin duda se halla cargada de varios sentidos de-
cisivos para el anilisis del concepto de identidad y subjetividad.

En primer lugar, significa abandonar la antigua idea de una
identidad que serfa sinénimo de esencial, innato, algo idéntico
a sl mismo a través del tiempo.

Como bien sefiala Leonor Arfuch, la identidad no seria enton-
ces un conjunto de cualidades predeterminadas —raza, color, sexo,
clase, cultura— sino una construccién nunca acabada. Esta es la
idea que preside cada vez mas el criterio de considerar las subjeti-
vidades como fruto de complejos entramados donde se entretejen
de modo diverso procesos histérico-sociales y psiquicos.

Surgen aqui los aportes decisivos de Cornelius Castoriadis
quien abre un camino muy fecundo para desbrozar la relacién
entre construcciéon de subjetividades y sociedad.

Este autor define como ningiin otro un modo decisivo de

36 | ANALES DE LA EDUCACION COMUN



| contextos

¢Cémo se construye la subjetividad? Reflexionar sobre la construccién de

conceptos como identidad y subjetividad implica considerar que

toda experiencia humana estd inserta en un mundo indefinido de sentido

y multivocas significaciones.

comprender el acaecer social y su relacion
con las subjetividades. En efecto, Castoriadis
(1993) sefiala que “lo histérico se da como
social y sélo como social puede darse” plan-
teando un telén desde el cual se ilumina la
argumentacién: la subjetivacién implica una
arquitectura histérico social que responde y es
producto inescindible de los efectos siempre
novedosos de las distintas sociedades dadas.
Si damos un paso mas diremos que una
condiciéon evidente de lo propio del hombre,
de aquello que nos hallamos conceptualizando
como subjetividad, es lo heterdclito, es decir, su
estado de conflicto, su ausencia de condicién
homogénea. No existe trama humana que no
se halle desgarrada por lo contradictorio, no
existe en el ambito de un sujeto lo claro y lo

distinto pues el obrar humano, siempre desple-

gado en trama dramatica, conlleva el mundo
de la significacién y ésta es siempre indefinida,
multiple, imposible de ser agotada por medio
de una légica indivisible y siempre tinica.

No habria historia si no existiera una constan-
te génesis del sentido, una produccion inevitable
y continuada de un horizonte de significaciones
que explica finalmente nuestra diferencia con
las abejas o los orangutanes. Lo contradictorio,
solidario de lo ambiguo, cobra dimensiéon en
este limo de la significacién nunca univoca,
siempre deslizamiento incesante e indefinido en
el que la vida material es socialmente organizada
seg(in unas significaciones que permiten que lo
social pueda existir. La densidad multivoca de la
significacién, el mundo indefinido de sentido
que implica toda experiencia humana permite

entender el hecho mismo de la produccién so-
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cial de significados y su correlato imposible de
escindir: la subjetividad.

Tenemos entonces una subjetividad que es
siempre histérica, es decir producto social, y
que como admirablemente pudo entenderlo
Freud, una subjetividad que no es homogénea
sino “pluralidad de personas psiquicas”. Dan-
do un paso més surge un concepto imprescin-
dible para continuar iluminando el proceso
que llamamos construccion de la subjetividad.
Me refiero al concepto de imaginario.

Interpreto lo imaginario en dos dimensio-
nes que definen su radicalidad: por un lado,
como creacion del colectivo anénimo, es decir
como producto instantineo de una sociedad
cuando ésta se constituye. Es lo que se llama
imaginario instituyente o imaginario social
propiamente dicho. Dicha dimension de
analisis corresponde al &mbito de lo histérico-
social como modalidad especifica del ser. Esta
claro que cuando hablamos de imaginario
social o instituyente lo visualizamos como res-
ponsable de la institucion de la sociedad. Este
campo, el histoérico-social es, para Castoriadis,
una forma ontolédgica que puede cuestionarse
a si misma y, mediante esta actividad reflexiva,
autoalterarse explicitamente.

Es asi como las sociedades cambian: se autoa-
lteran debido a que de infinitos diversos modos
se ponen en cuestion sus imaginarios sociales.
De alguna manera, toda sociedad se reconoce en
sus imaginarios o, mas claro atin, es sus imagina-
rios que no son otra cosa que la representacion
que cada colectivo realiza de si mismo.

Estas significaciones imaginarias sociales
(s1s) son propias de cada sociedad determina-
da y son las responsables de que, precisamen-
te, cada sociedad sea especifica e irrepetible.

Las sis sefialan las finalidades de la accién,
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designan lo que hay que hacer y lo que no hay
que hacer, aquello que es bueno y valioso y
aquello que es desechable y no debe ser hecho.
Ademais las sis establecen los tipos de afectos
caracteristicos de una sociedad. No se amaba
del mismo modo en la Grecia clasica que en
el Paris de la Comuna, ni se entendia el afecto
filial del mismo modo en la Europa medieval
que en el Buenos Aires actual. El sentimiento
de la caridad es un producto del cristianismo
asi como el respeto tolerante por el individuo
es producto de la modernidad.

Los afectos epocales, propios de una socie-
dad determinada, existen como tales, es decir,
como construcciones en las cuales intervienen
los valores, ideales y practicas sociales que
una sociedad constituye como su propio ser.
El otro aspecto de lo imaginario lo constituye
el imaginario radical, caracteristica indispen-
sable para que alguien pueda convertirse en
sujeto. No existe hombre sin imaginario, no
existe sujeto que no sea un fragmento de las
significaciones imaginarias sociales.

Quizas un modo privilegiado de ilustrar
lo que vengo sosteniendo seria comprender
el lugar que ocupa en toda sociedad el mito
social. Quiero decir que si visualizamos tanto
la naturaleza del mito social como su modo
de ser procesado en un colectivo determinado
tendremos oportunidades de acercarnos pro-
fundamente a los modos de construcciéon de

las subjetividades.

Los mitos sociales

Si existe en todas las comunidades un feno-
meno que se repite, no importa el tipo de so-
ciedad de la cual se trate, ese fenémeno es el
que llamamos mito social.

Ocurre en toda sociedad, en todos los tiem-



pos y geografias. Se trata de una escena_argumentada, es decir
de una narracién que presupone un argumento y que emerge
como responsable y sostén de una o varias verdades que son
entendidas como esenciales o perennes. El mito social sostiene
una verdad incuestionable, un aserto inamovible, un hecho o
conjunto de hechos que configuran una narracién imposible de
ser puesta en duda para aquellos que pertenecen a esa sociedad.
A veces, es cierto, los mitos anclan o se generan en determi-
nados sectores de esa comunidad mostrando ciertas fracturas
o subculturas diferenciadas. No pertenecen a la racionalidad
instrumental que prima en los saberes letrados. Son de otro
orden, configuran una realidad diferente y no por ello menos
significativa o menos legitima.

Los mitos juegan un papel central en relacién con la con-
figuracién de valores y creencias epocales. Son, sin duda, un
fenémeno producto de los imaginarios sociales.

Aunque tradicionalmente se ha creido que los mitos son el
producto exclusivo de sociedades sin escritura, sostengo que
las sociedades actuales, letradas, dominadas por una instru-
mentalidad racional, no dejan de producir e instalar en su seno
mitos sociales, es decir narratividades vividas y creidas como
verdades ahistéricas. La universalidad de la escritura genera
un redisefio del mito y una dinimica diferente de su uso, pero
no suprime la emergencia del mito.

Uno de los mas grandes mitdlogos, G. S. Kirk (1985), se-
fala: “Creo que es un error el intento de aislar algin caracter
especifico y central de los mitos [..] -y mas enfiticamente
atn-. Considero un axioma que los mitos no tienen una tinica
forma, que no actian segiin una simple serie de reglas, ni de
una época a otra ni entre culturas diferentes”. Comparto deci-
didamente esta vision. Los mitos difieren enormemente en su
morfologia y en su funcién social asi como ocupan diferente
importancia segtin sea la sociedad que se estudie. Tal como se-
fala Castoriadis (1995): “El mito es esencialmente el modo por
el que la sociedad caracteriza con significaciones el mundo y
su propia vida en el mundo, un mundo y una vida que estarian
de otra manera privados de sentido”. De tal modo, mitos exis-
ten y existiran en todas las sociedades y de ninguna manera se

limitan a una particularidad de la antigiiedad.

Considerar las
subjetividades como

fruto de complejos

entramados donde se

entretejen, de modo
diverso, procesos
histérico socialesy

psiquicos.
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Es claro que la racionalidad occidental se
basd, entre muchas otras cosas, en la posi-
bilidad de generalizacién de la escritura. Y
también parece claro que la escritura es una
de las formas de produccion simbélica menos
igualitaria.

No existe sociedad en la cual atin hoy pueda
establecerse una total uniformidad en la apro-
piacién y uso de la escritura en tanto bien sim-
bélico. Como claramente sefiala el antropod-
logo Giorgio Cardona (1994): “La circulacién
de la escritura muestra con toda evidencia los
condicionamientos y contradicciones y los
desniveles del modelo social”. Por lo tanto, si
bien es cierto que muchas culturas pueden ser
llamadas de pleno derecho culturas graficas y
letradas (por ejemplo la nuestra) debe tenerse
en cuenta que la apropiacion de la escritura y
la l6gica que conlleva adopta formas diversas.
Y de formas diversas son también los criterios de
verdad y falsedad que distintos grupos sociales sos-
tienen. Del mismo modo como la escritura po-
see diversos grados de apropiacion, asimismo
adquiere diferentes grados de legitimacion vy,
por lo tanto, los modos de creencia ligados a la
escritura también varian.

Existen diversas formas de comprender lo
falso y lo verdadero vinculadas con la manera
como se participe de la légica de la racionali-
dad instrumental o al modo como se esti por
fuera de ella. Tan es asi que la transmisiéon
oral como forma de legitimar una verdad
no desaparecié de nuestras sociedades. Para
senalar uno de los fenémenos maés claros y
mejor estudiados se puede hacer referencia
a vastas regiones de la India donde los Vedas
son aprendidos de memoria y se transmiten
sin que medie el uso de la escritura. Asimis-
mo son muy conocidos los trabajos realizados
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en relaciéon con la épica oral de la actual Yu-
goslavia y Rumania. En estas regiones ciertos
actores sociales sumamente valorados —canto-
res orales llamados guslari— son depositarios
y transmisores de gran cantidad de poemasy
sagas. Estos poetas, iletrados, hablan de haza-
fias de héroes, de querellas y luchas por muje-
res y de las guerrillas contra los turcos, y nadie
en su tierra duda de ellos ni de sus relatos.

En América Latina es comin encontrar
leyendas, relatos y creencias de mayor o me-
nor importancia que se transmiten principal-
mente de forma oral. Los habitantes de zonas
suburbanas principalmente —en general mi-
grantes internos de un determinado pais— son
verdaderos sostenedores y creyentes que a
pesar de poder ser considerados técnicamente
alfabetizados legitiman practicas sociales y re-
gimenes de creencias mas propios de culturas
de transmision oral.

Es comUn que en estos casos puedan ob-
servarse fenémenos de sincretismo religioso
en los que se mezclan hechos paganos con
alguna base religiosa local. Ejemplos de va-
riada complejidad, son los cultos a la Difunta
Correa, al Gauchito Gil, a la cantante Gilda y
muchos otros de cardcter circunscrito que
surgen y se apagan por diversos motivos.

Es frecuente que la emergencia de estos mi-
tos sociales implique una fuerte desvaloriza-
ci6én de la cultura letrada y que debidoaelloya
otras circunstancias econémico-sociales que-
den, mas o menos circunscritos, a segmentos
de poblacién alejados de la participaciéon y el
consumo de bienes simbdlicos que ofrece la
educacion letrada y sistematica.

Lo cierto es que estos mitos poseen, a veces,
una consistencia y una legitimidad enormes,

mas alld de las valoraciones ideoldgicas y/o



religiosas que se puedan hacer de ellos. Inte-
gran subjetividades y configuran y refuerzan
imaginarios aglutinantes.

Las operaciones simbdlicas que generan
el pasaje de culturas y sistemas de creencias
que corresponden a la oralidad pero que se
engarzan en sociedades mas amplias de ca-
racter letrado implican complejas formas de
construccién de creencias que se alimentan
claramente de mitos sociales.

Como bien ha sefialado Anibal Ford (1994):
“Pareciera que en el paso de la escritura, tal
como se produjo o se produce en nuestras
culturas, quedan problemas no resueltos. O
estrategias cognitivas, formas de construccion
del sentido, bloqueadas o minusvaloradas”.
Gran parte de la cultura popular de distintas
épocas, incluyendo la actual, posee modalida-
des de creencias, regimenes de verdad, que se
asimilan mucho mas a las caracterizadas por
la cultura oral que a la letrada.

Estas modalidades de creencia muy po-
cas veces se registran como hechos sociales
vinculados con imaginarios que integran de
derecho la configuracién de una comunidad
determinada. A excepcibén de trabajos especifi-
cos de etnélogos y antropdlogos, los productos
de la cultura popular no son tomados en cuen-
ta por los segmentos sociales que detentan
los bienes simbolicos propios de la cultura
Superior.

De este modo, no se comprenden ni los
marcos de creencias correspondientes, ni con-
secuentemente los imaginarios segundos que
configuran las subjetividades en juego.

Por lo tanto no existe contradicciéon, pro-
funda en la cohabitacion de diferentes grupos
sociales que despliegan distintas modalidades

de creencia; atn mas, no es improbable que

en los mismos actores individuales se observe
que pueden mutar de una modalidad mental
a otra sin demasiada conflictividad. No es en
absoluto infrecuente que sectores medios
—incluyendo profesionales— acepten de buen
grado hacer consultas a adivinas o personas
que dicen poder leer el futuro fluctuando con
diversas modalidades de creencias en relacion
con la verdad y la falsedad. Parece claro, en-
tonces, que los sistemas de creencias y legiti-
macién que aceptan y valoran la transmisiéon
oral, la narracién popular y sus mecanismos,
se hallan en relaciones complejas y a veces de
subordinacién con los mecanismos mentales
més propiamente letrados, es decir aquellos
que se sustentan en otro tipo de racionalidad.
Las argumentaciones racionales pueden con-
vivir en sociedades complejas de manera no
lineal y sin que se produzcan significativas
conflictividades con construcciones de senti-
do que provienen de otra logica, propia de la
transmision oral, en la medida que la palabra
cumple un papel cuasi sagrado y las verdades
sostenidas por dichas narratividades no son
sujetas a revisién o cuestionamiento.

Se trata, entonces, de comprender que el
hecho de pertenecer a sociedades claramente
letradas no implica que no existan legitimacio-
nes, sistemas de creencias y logicas diferentes
en diversos y amplios sectores sociales que se
diseminan finalmente en toda la comunidad.
Una vez sostenido esto puede entenderse mas
claramente el papel de los mitos sociales que, al
modo de grumos o nudos, contribuyen a esta-
blecer los imaginarios propios de toda sociedad.

Estos imaginarios segundos disenan figuras
epocales, son responsables de que determina-
dos saberes predominen sobre otros, que de-

terminadas précticas sean valoradas por enci-
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ma de otras. Esto explica muchas veces que la  riales y simbdlicos genere, entre otras cosas,
marginaciéon de diversos sectores sociales de verdaderas subculturas y practicas sociales

la participacion del usufructo de bienes mate-  vistas como muy alejadas unas de otras. 7|
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Reflexiones

LA NOCION DE CONOCIMIENTO

* Profesor de Filosofia por la
Universidad Nacional de La
Plata y Doctor en Filosofia
por la Universidad de
Buenos Aires, actualmente
ensefia en la Facultad

de Humanidades de la
Universidad Nacional de
Mar del Plata. Especista

en filosofia de la ciencia,

ha publicado articulos en
revistas sobre temas de esa

disciplina.

Manuel Comesana *

Tipos de conocimiento

En la reflexion sobre el conocimiento los filésofos han emplea-
do métodos diversos. Algunos comienzan por preguntarse si
el conocimiento es posible, y a veces terminan por responder
negativamente. Tal respuesta es incompatible con el hecho de
que, de acuerdo con el uso comin del lenguaje cognoscitivo
—es decir, de las palabras saber, conocer y las emparentadas con
ellas—, todos sabemos muchas cosas. Y pareceria que, en lo
concerniente a este tema, es razonable aceptar lo que surge del
uso comun —esto es, que sabemos muchas cosas— y rechazar
las tesis filoséficas incompatibles con él. Algunos filésofos
sostienen que esto vale para todos los problemas filoséficos;
que todos se resuelven (o se disuelven, segin aquellos que los
consideran seudo problemas) mediante el “anilisis del lenguaje
ordinario”. Esta tesis general me parece discutible -menciona-
ré mas adelante un par de problemas filoséficos que no se pue-
den solucionar, ni disolver, de esta manera—, pero me inclino

a pensar que dicho andlisis constituye, en efecto, el mejor mé-

44 | ANALES DE LA EDUCACION COMUN



| contextos

Aqui se plantea la importancia de reconocer las miltiples

relaciones, en ocasiones conflictivas, entre creencias, mitos y

experiencias en la construccidn y validacion del conocimiento.

todo cuando se busca responder a la pregunta
Squé€ es el conocimiento?, y por eso expondré a
continuacién algunos de sus resultados. Con
respecto a este tema, el método consiste en
preguntarnos en qué casos nos atribuirfamos
o atribuirfamos a otros algin conocimiento, y
en cudles nos negariamos a hacerlo. Como ve-
remos enseguida, semejante analisis permite
establecer, por ejemplo, que no clasificamos
como conocimientos a las creencias que con-
sideramos falsas, siendo ésta la razén por la
que no decimos “Los antiguos sabian que la
Tierra era plana” sino “Los antiguos creian que
la Tierra era plana”, asi como la razén por la
que no admitimos (salvo que creamos en la
clarividencia, cosa que no deberiamos hacer, o
que tengamos conocimiento de que el sorteo

va a ser tramposo) que alguien pueda saber

qué ntimero va a salir en la quiniela, aunque
crea saberlo y acierte.

Todos sabemos, o conocemos, muchas co-
sas, algunas interesantes y otras triviales. Por
ejemplo, conocemos Mar del Plata, sabemos
escribir a maquina, sabemos que el radio de la
Tierra es de 6.370 kilémetros. Estos tres cono-
cimientos ejemplifican tres tipos distintos de
conocimiento. Cuando decimos que conoce-
mos Mar del Plata, queremos decir que algu-
na vez hemos estado en esta ciudad; de modo
semejante, cuando decimos que conocemos a
una persona, queremos decir que la hemos
visto, o que nos la han presentado y hemos
hablado con ella. Se trata en ambos casos de
algo que podemos llamar conocimiento directo.
Cuando decimos que sabemos escribir a ma-

quina o andar en bicicleta, lo que queremos
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decir es que somos capaces de hacer algo, que
tenemos cierta habilidad; es lo que a veces se
llama también un saber hacer o (con un angli-
cismo que seria mejor evitar) un saber-como.
Por altimo, cuando decimos que sabemos que
el radio de la Tierra es de 6.370 kilémetros,
o que Santa Rosa es la capital de La Pampa,
nos estamos atribuyendo un saber-que o un
conocimiento proposicional; se lo llama de esta
ultima manera porque, en las afirmaciones
del tipo “Sabemos que...”, lo que sigue a la pa-
labra “que” es (o, si queremos decirlo mas ri-
gurosamente, expresa) una proposicién, como
“El radio de la Tierra es de 6.370 kilometros” o

“Santa Rosa es la capital de La Pampa”.

El conocimiento proposicional es el tipo
mas interesante de conocimiento, tanto en
el terreno del sentido comin como en el de
la ciencia. En lo que concierne a esta tltima,
aunque el desarrollo de la actividad cientifica
requiere conocimiento directo y habilidades,
el conocimiento cientifico —producto de esa
actividad- es conocimiento proposicional. Por
esta razén, de ahora en adelante nos ocupa-
remos exclusivamente de este Gltimo tipo de
conocimiento.

Para que alguien tenga un conocimiento
proposicional, se deben satisfacer al menos
tres condiciones: la condicién de creencia, la
de verdad y la de prueba. Esto se puede es-
quematizar de la siguiente manera (siendo x
una persona cualquiera y p una proposicién
cualquiera):

x sabe que p siy solo si

1) x cree que p;

2) p;

3) x tiene pruebas de que p.

Para saber algo, es necesario creerlo. Esto
puede sonar raro, porque en muchos casos
creer parece incompatible con saber. Asi,
cuando hacemos afirmaciones del tipo “Creo
que p”, estamos reconociendo que no sabemos
que p; lo creemos, pero no estamos seguros.
En estos casos, creer se usa en el sentido de
creer dubitativamente. Pero no es asi como se lo
entiende al formular la condicién de creencia.
Esta condicién exige que x crea que p, pero no
que diga “Creo que p”, y s6lo esto tltimo es in-
compatible con el conocimiento. ¢Por qué los
antiguos no sabian que la Tierra es redonda,
a pesar de que lo es, es decir, a pesar de que
se cumple la condicién de verdad? Porque no
crefan que lo fuera; creian que era plana.

¢Por qué no sabian que era plana, entonces,
ya que lo creian? Porque no es plana, es decir,
porque no se cumple la condiciéon de verdad.
Se puede creer algo falso, pero no se lo puede
saber. Para que una creencia constituya cono-
cimiento, tiene que ser verdadera. Dicho de
otro modo, conocimiento implica verdad: si x
sabe que p, entonces p es verdadera.

Creo que la préxima vez que tire una moneda
va a salir cara; tiro la moneda y sale cara. Estin
satisfechas la condicién de creencia y la condi-
ci6én de verdad. ¢Diriamos en este caso que yo
sabia que iba a salir cara? Normalmente, no;
dirfamos mas bien que acerté. ;Por qué no
atribuimos conocimiento en casos como éste?
Porque no se cumple la condicién de prueba:
mi creencia de que iba a salir cara, aunque re-
sulté verdadera, no era una creencia fundada,
justificada; era s6lo un presentimiento. Para
que una creencia constituya conocimiento, no
basta con que sea verdadera; es necesario, ade-
mas, que haya elementos de juicio a su favor,

que haya buenas razones para creer.



¢Cudntos elementos de prueba se necesitan para que una
creencia constituya conocimiento? :Cuéles razones son buenas
razones? Este es un problema filoséfico dificil e importante
—llamado en algunas de sus versiones “el problema de la in-
duccién’-, que actualmente contintia siendo objeto de discu-
sién, y que no examinaremos aqui. Es uno de los problemas
filoséficos que no pueden resolverse mediante el anilisis del
lenguaje ordinario. En efecto, no todos los problemas filoséfi-
cos pueden resolverse, ni disolverse, haciendo explicito lo que
estd implicito en el uso ordinario. Hemos visto que, por ejem-
plo, la pregunta acerca de si el conocimiento implica verdad
estd respondida afirmativamente, como lo muestra el hecho de
que no digamos “Los antiguos sabian que la Tierra era plana”;
pero la pregunta acerca de cuiles pruebas no concluyentes
bastan para que una creencia sea un conocimiento no parece
estar respondida en modo alguno, y por eso el problema de la
induccion no se puede resolver por esta via.

Acabamos de aludir a un aspecto decisivo de esta cuestién:
la falta de pruebas concluyentes. En efecto, todos, o casi todos
nuestros conocimientos son conocimientos para los cuales no
es posible obtener pruebas concluyentes, es decir, pruebas que
garanticen su verdad, que sean incompatibles con su falsedad.
Por ejemplo: en este momento estoy viendo un libro sobre la
mesa; debido a eso, creo que hay un libro sobre la mesa, y lo
creo por una excelente razén: -porque lo estoy viendo-. Sin
embargo, mi percepcién sensorial no es infalible; a lo mejor
soy victima de una alucinacién, y no hay ningtn libro. En la
practica, esta tltima posibilidad carece de importancia porque
las alucinaciones son muy raras y puedo confiar de manera
casi invariable en el testimonio de mis sentidos. Pero en teoria
debo admitir que mis razones para creer no son concluyentes,
y que, en consecuencia, mi presunto conocimiento de que hay
un libro sobre la mesa podria en realidad ser falso. Y si esto
ocurre con una proposicién tan humilde como “Hay un libro
sobre la mesa”, la situacion se agrava con otras mas ambiciosas,
como, por ejemplo, “Un atomo de hidrégeno estd compuesto
por el ntcleo, un protén, en cuyo entorno hay un electrén, no
localizado pero con una cantidad precisa de energia”.

Con algunas posibles excepciones, relacionadas con nuestra



experiencia presente (pareceria que no puedo
equivocarme cuando creo que me duele la ca-
beza o que veo una mancha verde), las preten-
siones de conocimiento son, entonces, falibles:
nunca disponemos de pruebas concluyentes,
y, por lo tanto, cualquiera de nuestros presun-
tos conocimientos puede en realidad ser falso.
Si exigiéramos tales pruebas concluyentes,
deberiamos admitir, en consecuencia, que no
tenemos casi ningin conocimiento. Pero esto
se apartaria extraordinariamente de nuestra
manera usual de hablar, y, al hacerlo, borraria
la importante diferencia que hay entre creer
que la préxima moneda va a salir cara y creer
que hay un libro sobre la mesa: la primera de
estas creencias carece por completo de funda-
mento, mientras que la segunda cuenta con

muy buenos elementos de juicio a su favor.

Fuerte y débil

Para evitar esta consecuencia indeseable
—admitir que todos los conocimientos serian
falsos—, se han distinguido dos tipos de cono-
cimiento: conocimiento en sentido fuerte y co-
nocimiento en sentido débil. Lo que se debilita
en este Gltimo caso es la condicién de prueba.
Diremos, entonces, que x sabe que p en sentido
fuerte siy sélo si (ademas de cumplirse las otras
condiciones) x tiene pruebas concluyentes de
que p, es decir, pruebas que son incompatibles
con la falsedad de p; y diremos que lo sabe en
sentido débil si lo cree por razones buenas pero
no concluyentes. La mayor parte de nuestro co-
nocimiento es conocimiento sélo en el sentido
débil; en general, la certeza —a la cual se llegaria
si se obtuvieran pruebas concluyentes de que
alguna proposicién es verdadera— constituye
una meta inalcanzable.

La distincién entre conocimiento en senti-
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do fuerte y conocimiento en sentido débil no
alcanza para resolver el problema derivado de
nuestra falibilidad. En efecto, si la condicién
de prueba se cumple sélo en sentido débil,
no queda garantizado que se cumpla la de
verdad. Dicho de otro modo, si clasificamos
como conocimiento a las creencias débil-
mente justificadas —como parece que efec-
tivamente lo hacemos en el uso comtn del
lenguaje cognoscitivo—, corremos el riesgo de
que esas creencias sean falsas. Desde luego,
no las clasificariamos como conocimiento si
supiéramos que son falsas, y esto sugiere una
manera de arreglar el asunto debilitando tam-

bién la condicién de verdad: en vez de exigir

@

que 'p
no se puede pedir en cuestiones filoséficas)

sea verdadera, tal vez (s6lo tal vez; mas

deberfamos conformarnos con exigir que no
haya razones para pensar que es falsa. Si esto
estuviera bien, la cosa quedaria asi: x sabe que
p en sentido débil si y sélo si:1) x cree que p;
“p” es
falsa; y 3) x tiene razones buenas (aunque no

2) x no tiene razones para pensar que

concluyentes) para creer que p.

El problema de la cuarta condicién

Por si las dificultades ya mencionadas fueran
pocas, hay mas. Varios autores han mostrado
que no atribuirfamos conocimiento en cier-
tas situaciones en las que, sin embargo, se
cumplen (con los debilitamientos apuntados
en el parrafo anterior) las condiciones de
creencia, verdad y prueba. Ilustraremos el
problema con un ejemplo atribuido a Ber-
trand Russell. x pasa todos los dias, durante
afos, frente a un reloj que funciona bien. Un
dia, x pasa frente al reloj cuando éste marca
las doce y se convence por ese motivo de que

son las doce. Ademas, son las doce. Pero el



reloj no estd funcionando; estd parado desde
hace por ejemplo doce horas. x cree que son
las doce, son las doce y x tiene buenas razo-
nes para creer que son las doce (es la hora
que marca un reloj que ha funcionado bien
durante afios; si ésa no es una buena razén
para creet, ¢(donde hay una?).

Sin embargo, no diriamos que sabe que son

las doce alguien que se ha convencido de eso

debido a que es la hora que vio en un reloj pa-
rado. Se han propuesto distintas versiones de
una cuarta condicién para explicar por qué no
atribuiriamos conocimiento en una situacién
asi, pero, como suele ocurrir en las discusio-
nes filoséficas, ninguna de las propuestas ha
encontrado aceptacién unanime, y es por eso
por lo que a este tema se lo conoce como “el

problema de la cuarta condicion”. =

FiLOoSOF(A POLITICA DEL CURRICULUM | 49



Estadistica comparativa

JUVENTUD, EDUCACION Y TRABA)O

Estudio de la Direccién de
Informacion y Estadistica,
DGCyE

Con el objeto de comparar la situaciéon educativa de la poblacién
de 14 a 24 afios de nuestro pais con la de otros paises latinoa-
mericanos se presenta el andlisis de una serie de indicadores
—escolarizacion, educacion y trabajo, y logros educativos— para
13 paises de América Latina: Argentina, Bolivia, Brasil, Costa
Rica, Chile, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nica-
ragua, Paraguay, Perti y Uruguay. Esta comparacién se centra
en datos urbanos ya que no contamos con informacién rural
de Argentina y Uruguay.

Ademas, nos interesa mostrar cudl es la situacién de la
provincia de Buenos Aires en esta comparacion; esto resulta
relevante si tenemos en cuenta que nuestro sistema educativo
provincial tiene dimensiones similares al de Chile.

La fuente de informacién para el andlisis por pais es el Sis-
tema de Informacién de Tendencias Educativas en América
Latina (Siteal)! y la estadistica presentada para la provincia de
Buenos Aires resulta de un procesamiento de la Direccién de

Informacién y Estadistica.?
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| contextos

Mejorar las condiciones de acceso y permanencia de los jévenes

en el sistema educativo, implica analizar la educacién desde una

perspectiva de pensamiento latinoamericanay el conocimiento

de las particularidades de cada poblacion.

Escolarizacion y extraedad’

El primero de los anlisis se centra en la rela-
ci6én entre la tasa neta de escolarizacion en el
secundario y la tasa de extraedad para el mis-
mo nivel para los trece paises del estudio. Se
toman estos indicadores ya que el primero da
cuenta del acceso a la educacién secundaria,
y el segundo es un indicador de eficiencia in-
terna del nivel. El grafico siguiente muestra el
cruce de ambas variables, el punto de encuen-
tro de los indicadores se define por la mediana
de cada uno.

De acuerdo a lo que el cuadro muestra, el
cuadrante que presenta las caracteristicas
mas favorables, esto es, poseer altas tasas de
escolarizacién y bajo porcentaje de extraedad
se encuentran: México, Argentina y Chile. Ar-

gentina presenta la tasa de escolarizacion mas

alta (80.3%) y una tasa de extraedad de 24%;
México presenta una tasa de escolarizacién
de 73.9% vy el porcentaje de extraedad para
el nivel secundario es 14.2%; Chile muestra
una tasa de escolarizacién levemente menor
(66.9%) y una tasa de extraedad mayor que la
de los otros dos paises mencionados (27.4%).

En el otro extremo del analisis, esto es, bajas
tasas de escolarizacién y alto porcentaje de
extraedad, se encuentran: Brasil, Paraguay,
Costa Rica y Honduras. Costa Rica presenta
una tasa de escolarizacion del 54% y una
tasa de extraedad de 29.3%; Honduras tiene
una situaciéon similar a la anterior; Paraguay
muestra una tasa de escolarizacion de 49.3%
y el porcentaje de extraedad de la poblacién
que asiste al secundario es de 42.8%; Brasil

posee una tasa de escolarizaciéon de 41.2% y
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Gréfico 1. Tasa neta de escolarizacién y porcentaje de alumnos con extraedad en 2 o mds afios

para la educacién secundaria
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La media para el eje de extraedad corresponde al 29,3 %, mientras que para la escolarizacién en el nivel

secundario es de 57,9 %.

Fuente: Elaboracién propia sobre la base de datos del Sistema de Informacién de Tendencias Educativas en América Latina (Siteal)

una extraedad de 40.7%. Del conjunto de los
paises analizados, los dos Gltimos muestran la
situacién mas critica: menos de la mitad de la
poblacién asiste al nivel y, de los que asisten,
mas del 40% permanece al menos dos afios
mas de lo esperado.

El Salvador y Guatemala presentan una baja
tasa de escolarizacién con un bajo porcentaje
de extraedad; para ambos casos, los valores de
escolarizacién se encuentran entre el 42% y
46% con una extraedad entre el 20% y el 29%.

Uruguay, Perti y Bolivia presentan altas
tasas de escolarizacién y valores de extraedad
que oscilan entre el 29% y el 35%.

Las tasas de Nicaragua acercan a los valores
de la mediana de cada variable, por ello encon-

tramos a este pais en el cruce de ambos ejes.

Logros educativos

Para el nivel secundario completo se toma
como punto de partida la edad de 20 afios ya
que, teniendo en cuenta la extraedad, se con-
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sidera suficiente para analizar la finalizacién
del secundario.

Respecto al secundario completo, Chile tie-
ne el 35,9% de la poblaciéon de 20 a 24 afos y
el 40,1% para la poblacién de 25 a 34 afios con
este nivel finalizado; de este modo se ubica en
la mejor situacion encontrada en los 13 paises
analizados.

Los paises con bajos porcentajes de pobla-
cién con secundario completo para ambos
grupos de edad son Costa Rica, Guatemala,
Nicaragua, México y Uruguay. Aunque no
pueda verse en estos datos, Guatemala es el
caso mads critico ya que tiene las tasas de es-
colarizacién mas bajas en los grupos de edad
tedrica que refieren a la educaciéon primaria,
esto indica que una gran proporcién de per-
sonas de 6 a 8 afios no ingresa al sistema
educativo.*

En un nivel medio encontramos a Argentina,
Bolivia, Brasil y El Salvador; tanto para el grupo

de 20 a 24 como para el de 25 a 34 afios.



Gréfico 2. Porcentaje de la poblacién urbana con secundario completo segtin grupo de edades
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Fuente: Elaboracién propia sobre la base de datos del Sistema de Informacién de Tendencias Educativas en América Latina (Siteal)

Per(1 tiene una caracteristica a destacar ya
que es el pais con mayor brecha entre un gru-
po analizado y otro.

Lo que es evidente con este grafico es que
hoy, los paises de América Latina estin muy
lejos de lograr que todos los adultos jovenes
cuenten con el nivel secundario completo. En
todos los paises, algunos con situaciones mas
criticas, més del 55% de estos grupos de edad
han abandonado el sistema educativo antes de
haber completado la escolaridad secundaria.

Con este panorama de terminalidad en el
secundario nos preguntamos qué porcentaje
de la poblacién tiene nivel educativo universi-
tario completo.

El grafico siguiente toma el grupo de edad
de 25 a 34 afios y compara los porcentajes de
personas con secundario completo con los de
universitario completo.

Se presentan cuatro situaciones: 1) nivel
alto de personas con secundario y universi-
tario completo (mejor situacién, cuadrante

superior derecho); 2) nivel alto de secundario

completo y bajo universitario completo (cua-
drante superior izquierdo); 3) nivel bajo de
secundario completo y alto de universitario
completo (cuadrante inferior derecho) y 4)
niveles bajos tanto para la terminalidad del
secundario como para la universidad (peor
situacién, cuadrante inferior izquierdo).

Como puede observarse, encontramos en la
mejor situacion a Chile, Perti, Argentina, El
Salvador y Brasil. En cambio, los paises como
Nicaragua, Guatemala, Uruguay, Honduras y
Bolivia se ubican en los porcentajes mas bajos
tanto de personas con secundario completo
como de personas con universitario completo.

Los porcentajes de la poblacién de 25 a 34
afios con universitario completo son bajos,
cexiste relacion entre los estudios universita-
rios y el clima educativo del hogar?®

Como puede observarse existe una diferencia
importante entre el clima educativo del hogar
alto y del medio, dando por tanto un total pro-
medio con valores bajos ya que hace referencia

a toda la poblacién de 25 a 34 afios (incluso
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Gréfico 3. Porcentaje de la poblacién de 25 a 34 afios con secundario completo
y universitario completo
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La media para el eje de secundario completo corresponde al 18,5 %, mientras que para universitario completo
es de 7,2 %.

Fuente: Elaboracion propia sobre la base de datos del Sistema de Informacién de Tendencias Educativas en América Latina (Siteal)

Gréfico 4. Porcentaje de la poblacién urbana de 25 a 34 afios con universitario completo
seguin clima educativo del hogar
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Fuente: Elaboracién propia sobre la base de datos del Sistema de Informacién de Tendencias Educativas en América Latina (Siteal)

aquellos con clima educativo bajo), este total es  que muestran los valores mas altos son Brasil,
el que se mostré en el grafico anterior. Pert1 y México. No debemos olvidar que ambos

Si miramos el recorte realizado de la pobla-  paises tienen porcentajes entre el 2,8% y 3,8%;
cion de 25 a 34 afios con universitario completo  esto nos indica que a pesar de ser los paises

con clima educativo del hogar medio, los paises mejor posicionados, una pequefia proporciéon
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del total de las personas de este grupo de edad
con clima educativo del hogar medio completa
el nivel universitario.

Entre los valores mas bajos, que incluye
apenas el 1% de la poblacién, encontramos a
Nicaragua, Uruguay y Argentina.

Ahora bien, si nos detenemos en el grupo con
clima educativo del hogar alto encontramos que los
valores son mayores, mostrando asi una importan-
te diferencia entre un grupo y otro; a mayor clima
educativo del hogar, mayor probabilidad de termi-
nar los estudios universitarios. Ademas, no todos
los paises que tenian los porcentajes mas altos para
el grupo con clima educativo medio muestran va-
lores elevados para el clima educativo alto.

En todos los paises existe mas cantidad de
personas con secundario completo que con
universitario completo; sabiendo esto, inte-
resa comparar estos porcentajes en conjunto

para conocer esa relacion.

Relacién entre estudio y actividad econdmica
Si miramos la relacién estudio y actividad
econdémica para la poblacién de 15 a 17 afios,
como es de esperar, la situacién varia: el ma-
yor porcentaje de jévenes estudia y no trabaja.

Las cuatro combinaciones posibles descri-
ben, desde la situaciéon 6ptima —j6évenes de
15 a 17 afios que estudian y son econémica-
mente inactivos (no trabajan ni buscan tra-
bajo)— hasta la mas desfavorable: jovenes que
no estudian y son econémicamente inactivos.
Las posiciones medias estdn dadas por los que
estudian y son econdémicamente activos (tra-
bajan o buscan trabajar), y luego el grupo que
no estudia y es econémicamente activo.

Los paises que tienen mayor porcentaje de
la poblacién de 15 a 17 afios que estudia y no
trabaja son Argentina y a Chile, y los paises
con mas bajos porcentajes son Guatemala y

Honduras. Si volvemos al anélisis de las tasas

Gréfico 5. Relacién entre estudio y actividad econédmica. Poblacién urbana de 15 a 17 afios
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Fuente: Elaboracién propia sobre la base de datos del Sistema de Informacién de Tendencias Educativas en América Latina (Siteal)
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de escolarizacién y porcentaje de extraedad de
estos paises, como es de esperar, se observa que
a Argentina y Chile le corresponden las tasas
de escolarizacién mas altas y la extraedad mas
baja; por el contrario, Guatemala y Honduras
tienen tasas de escolarizacién bajas y porcenta-
je de extraedad en los valores medios.

Costa Rica y México, que tienen bajas tasas de
escolarizacién, tienen a su vez un alto porcenta-
je de jovenes y adolescentes que no estudian y
son econémicamente inactivos. En Costa Rica,
el 12,8% de los jovenes no asiste a un estableci-
miento de educacién formal pero es econdémi-
camente activo, mientras que el 15,6% no estu-
dia ni trabaja. En México la situacién se invierte
levemente en lo relativo a la actividad laboral: el
19,3% no estudia y es econémicamente activo,
mientras que el 13,8% no estudia ni trabaja. El
Salvador, Nicaragua y Honduras tienen porcen-
tajes similares de jovenes y adolescentes que no

estudian ni trabajan.

Uruguay es el tercer pais mejor posicionado
respecto a la relaciéon entre estudio y actividad
econémica: el 69% de los jovenes y adolescen-
tes estudian y son econémicamente inactivos,
y el 9,8% es econdmicamente activo; esto se
corresponde con la tasa de escolarizacion para
el nivel secundario que tiene este pafis.

De los cuadros que reflejan los logros edu-
cativos y la escolarizacion del nivel secunda-
rio, resulta claro que es poca la proporciéon
de personas de 18 a 24 afos con secundario
completo; por otro lado, cuando miramos las
tasas de escolarizacién y porcentajes de extrae-
dad, damos cuenta en algunos paises de una
cobertura del nivel para menos del 50% de la
poblacién en edad de asistir.

Resulta interesante observar que de los pai-
ses analizados, aquellos que presentan mayor
porcentaje de personas de 18 a 24 afios que
estudian, independientemente de la actividad

econémica, son Bolivia y Argentina. Al mirar

Gréfico 6. Relacidn entre estudio y actividad econdémica. Poblacién urbana de 18 a 24 afios
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Fuente: Elaboracién propia sobre la base de datos del Sistema de Informacién de Tendencias Educativas en América Latina (Siteal)
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estos datos debemos recordar la extraedad del
nivel secundario presentada anteriormente.
Bolivia tiene valores altos, por lo tanto muchos
de estos jovenes pueden estar terminando el
nivel de educacién secundaria.

Asimismo, es relevante detenerse en otro
fenémeno: algunos paises tienen una propor-
cién similar de jévenes de 18 a 24 afos que
estudian y no trabajan respecto a aquellos que
no estudian y son econémicamente activos.
En estos paises —Argentina, Bolivia y Chi-
le— podria hablarse de dos posibilidades para
este grupo de edad, completar estudios se-
cundarios o superiores o ingresar al mercado
laboral. En otros paises, en cambio, la mayor
cantidad de jovenes no estudia y trabaja, lo
que nos lleva a decir que es prioridad el ingre-
so al mercado laboral.

Tomando la comparacién de ambos grupos
de edades, resulta una caracteristica comin
que en la mayor parte de los paises los jovenes
de 15a 17 estudian y no trabajan, mientras que
para la poblacion de 18 a 24 el comportamien-

to general es el inverso, no estudian y trabajan.

Provincia de Buenos Aires

Es de nuestro interés conocer cudl es la rea-

lidad de la Provincia para compararla con el

total pais y los paises seleccionados en este

andlisis. Para ello, se calcula:

- tasas de escolarizacién de la poblacion de 12
a 17 anos;

- extraedad de la Educacién Secundaria Bésica
y Educacién Polimodal;

- poblacién con secundario y/o universitario
completo segiin grupos de edad, y

- la poblacién por condicion de actividad se-
gln asistencia escolar.

Todos los indicadores, estan calculados

sobre la base de la Encuesta Permanente de
Hogares (erH) del Indec, primer semestre de
2005, (se utiliza el dltimo dato disponible,
aunque para el total pais los datos son de
2003), excepto el porcentaje de alumnos con
2 o0 més anos de extraedad que se calcula en
base al Relevamiento 2005 de la Direccién de
Informacién y Estadistica de la Provincia de
Buenos Aires.

Para poder comparar las tasas de escolari-
zacién a nivel nacional y provincial, se toma
la tasa de escolarizacién® por grupos de edad.
En el afio 2003, en Argentina, el 99%’ de la po-
blacién de 12 a 14 afios asiste a algin estable-
cimiento de educacién formal; en la provincia
de Buenos Aires, la tasa de escolarizacién para
este grupo de edad es 99,5%' en 2003. Este va-
lor provincial, en 2005, desciende a 96,4%.

Para la poblacién de 15 a 17, la tasa de esco-
larizacion del total pais es del 87,4%, mientras
que el total de aglomerados urbanos de la Pro-
vincia asciende a 89,8% de jovenes que asisten
a un establecimiento de educaciéon formal en
el mismo afio relevado.

La diferencia mas evidente la encontramos
en el porcentaje de extraedad en dos o mas
afios. En Argentina, tomando el tercer ciclo
de la Educacién General Bésica junto con el de
Polimodal, este porcentaje es del 24%; en cam-
bio, para la provincia de Buenos Aires, el valor
desciende al 11% (en este caso se incluye a la
poblacion rural, afio de relevamiento: 2005).

Al comparar el porcentaje de la poblacién
urbana de nuestro pais con secundario y/o
universitario completo con el de la provincia
de Buenos Aires, vemos que:

- mientras que en el total pais el porcentaje
de poblaciéon de 25 a 34 afos con secun-

dario completo es 21,2%, en Buenos Aires
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el 22% ha finalizado el nivel secundario/

polimodal;

- en cuanto a los estudios universitarios, el por-
centaje presentado para el total pais (pobla-
ci6én de 25 a 34 afios) es del 9% mientras que
en Buenos Aires este porcentaje desciende a
5,5% para el mismo grupo de edad.

En referencia a la relacién estudio y activi-
dad econdémica, en Buenos Aires se observan
proporciones mas bajas de la poblacién que
estudia y no trabaja (ni busca trabajo) respec-
to a los encontrados en el nivel nacional. Pue-
de observarse mayor proporciéon de jovenes
que estudian y trabajan para el grupo de 15 a

17 afos, y jévenes que no estudian y trabajan
para el grupo de 18 a 24 anos.

A continuacién se presenta la comparacién
en la relacién estudio y trabajo para ambos
niveles territoriales y grupos de edad:

Como puede verse, en Buenos Aires el
grupo de 18 a 24 afios con mayor peso es el
que incluye a personas que no estudian y son
econémicamente activos. Ademds, muchos
jovenes estudian y trabajan; el 67,7% de la po-
blacion de 18 a 24 afos es econémicamente
activa. En el total pais, este valor disminuye a
56% ya que existen mas jovenes que estudian

y son econémicamente inactivos. 2

Gréfico 7. Relacién entre estudio y actividad econédmica segtin grupo de edad.
Poblacién urbana, Argentina (2003) y Buenos Aires (2005)
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Notas

! Sistema de Informacién de Tendencias Educativas en América Latina -www.siteal.iipe-oei.org, sitio

consultado en junio de 2006.

Los datos de cada pais fueron relevados en diferentes afios, entre el afio 2000 y 2003:

- Argentina Urbano - EPH del INDEC (2003)
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- Bolivia - ECH del INE (2002)

- Brasil - PNAD del IBGE (2001)

- Costa Rica - EHPM del INEC (2000)

- Chile - CASEN de MIDEPLAN (2000)

- El Salvador - EHPM de la DIGESTYC (2003)

- Guatemala - ECV del INE (2001)

- Honduras - EPHPM del INE (2001)

- México - ENIGH del INEGI (2002)

- Nicaragua - EMNV del INEC (2001)

- Paraguay - EIDH de la DGEEC (2000)

- Perta - ENH del INEI (2000)

- Uruguay Urbano - ECH del INE (2002)

w
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Direccion General de Cultura y Educacién - Direccién Provincial de Planeamiento Educativo — Direccién
de Informacién y Estadistica — Departamento de Procesamiento de la Informacién y Area Proyectos.
Para profundizar este tema, ver: Indicadores Educativos, comparacién de 13 paises latinoamericanos y
Provincia de Buenos Aires en la seccion “Documentos Elaborados” - www.abc.gov.ar/Lalnstitucion/
Organismos/Planeamiento [consultado en junio de 2006].

La variable clima educativo del hogar se construye sobre la base del promedio de afios de escolaridad de
la totalidad de miembros del hogar de 18 afios 0 mas. Asi se clasifica a los hogares en tres categorias:
1) Hogares con Clima educativo Bajo (menos de 6 anos de escolaridad); hogares con Clima educativo
Medio (entre 6 y 11 afios de escolaridad promedio); y hogares con Clima educativo Alto (12 afios pro-
medio o mas).

Tasa de escolarizacion: es el cociente entre la poblaciéon que asiste al sistema educativo formal de cada
grupo de edad (independientemente del nivel al que asista) y el total de poblacién de ese grupo de edad,
por cien. Los grupos de edad seleccionados fueron: 12 a 14 afios y 15 a 17 afos.

SITEAL. Ver también Indicadores Educativos, comparacién de 13 paises latinoamericanos y Provincia de
Buenos Aires” www.abc.gov.ar/Lalnstitucion/Organismos/Planeamiento

Estas tasas de escolarizacion se obtienen por muestra, por lo tanto, en su lectura no debe olvidarse la

existencia de intervalos de confianza para cada una de las estimaciones.
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Anales de la Educacién Comuin convocé a reconocidos

pedagogos mexicanos a exponer sobre este interrogante,
desde nuestra perspectiva latinoamericana.

La respuesta es esta mesa redonda virtual, coordinada por
la doctora Alicia de Alba.

Alicia de Alba (coordinadora)
Angel Diaz Barriga

Raquel Glazman Nowalski
Edgar Gonzélez Gaudiano
Bertha Orozco Fuentes



Introduccién

Alicia de Alba

La relacién curriculum-sociedad se encuentra
signada por la filosofia politica propia de una
época y del grupo o los grupos que la sostie-
nen. En momentos histéricos relativamente
cercanos era factible reconocer a los antago-
nistas en términos de filosofia politica en su
relacién y sus intereses en torno a un curricu-
lum, por ejemplo, a una propuesta de como
educar. Hoy en dia, ante el desdibujado futuro
de la nueva figura de mundo o figuras de mun-
do que tendran como misiéon darle sentido a
nuestras existencias, nuestras luchas politicas
y nuestras posturas educativas, es menester
reconocer la complejidad y dificultad existente
al abordar la delicada relacién curriculum-so-
ciedad desde la filosofia politica.

Acerca de la figura de mundo, Villoro (1992)
sefiala: “[...] para captar su espiritu podemos
detenernos en algiin momento, alli donde se
manifiesta, no ya en rasgos aislados de figuras
singulares, sino en ideas compartidas por un
grupo, que empiezan a marcar un estilo de pen-
sar comun [...] La nueva figura del mundo no re-
emplaza abruptamente a la antigua” (p.10). “La
mayoria de la gente sigue pensando en términos
[de la figura de mundo anterior]” (p.16).

La transicién del siglo xx al siglo xx1 ha estado
signada de manera paradéjica por fuertes cam-
bios e innovaciones y ausencia de timén, de
proyecto, que sea capaz de direccionarlos social
y politicamente en un sentido amplio, desde una
perspectiva filos6fica que sea a la vez consistente
y que dé respuesta a las aspiraciones e inquietu-
des de nuestros pueblos latinoamericanos.

Sin duda, este momento histérico y social,
en el cual se ha logrado tener una mayor masa

critica formada e informada, es el que da cuen-

/] didlogos

-

ta de dichos cambios e innovaciones. Esto es,
se vive un momento privilegiado en América
latina en relacién con la investigaciéon sobre la
educacién. Se tienen multiples experiencias
y andlisis acerca de cambios, innovaciones y
reformas, en la universidad y en los sistemas
educativos en general. Sin embargo, es en este
contexto de madurez de la masa critica lati-
noamericana y de los grupos de investigaciéon
en educacion que a ella pertenecen, donde se
aprecia con claridad la escasez de estudios
sobre el vinculo curriculum-sociedad en el
momento histdrico que se vive.!

En materia de curriculum, las propuestas, las
practicas, las inquietudes, las disposiciones, los
intereses, etc., reclaman hoy, mis que nunca,
del saber de la filosofia politica. Como lo senala
Wilfred Carr (2006) en su disertacién critica
sobre “Educacién sin teoria”, las teorias que
fueron valiosas e iluminadoras en el siglo xx
hoy muestran su incapacidad de tener implica-
ciones practicas en el campo de la educacion,
y esto tiene repercusiones comprobables en
los procesos y las practicas educativas. Una de
ellas: el negar la importancia de la teoria y, en
esta linea, de la filosofia politica en el campo de
la educacién, cuando hoy en dia es un impe-
rativo histérico en el campo del curriculum a
partir del estallido de los fundamentos y de las
esencias de la cultura occidental.

En términos de filosofia politica y como ele-
mentos de referencia generales, es importante
senalar dos momentos en la historia reciente.

El primero de ellos se ubica en torno a las
dos Guerras Mundiales del Siglo xx y al sur-
gimiento, entre las mas importantes, de tres
escuelas de pensamiento filoséfico, las cuales
acentuaron distintos aspectos en sus reflexio-

nes, propuestas e investigaciones.
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Los filésofos del Circulo de Viena centraron
su atencién en el lenguaje, bajo la hipotesis
de que la causa de los conflictos en el mundo
tenia que ver con los distintos significados del
lenguaje, de ahi la bisqueda de un lenguaje
univoco y pictérico, capaz de dar cuenta de la
realidad de manera puntual. Su interés politico
se expresa y traduce en el énfasis epistemologi-
co al interior de la filosofia politica. El Circulo
de Viena se destaco por el analisis 16gico del
lenguaje y la filosofia analitica. Carnal y Whi-
tehead son representantes importantes de esta
escuela que transitdé de una logica simbolica
matematica a una légica simbolica lingiiistica,
donde Wittgenstein juega un papel nodal des-
de Tractatus Logico Philoshophicus® (1957) a sus
Investigaciones filosoficas (1988).%

La Escuela de Frankfurt, preocupada por
la sociedad, realiza un cuidadoso anélisis de
las sociedades de la posguerra y se dedica al
anlisis y la critica de las posturas empirico-
analiticas en su relaciéon y posibilidades de
comprender a las sociedades. En este sentido,
se preocupa tanto de las sociedades que se
encuentran en la érbita del mundo democrdtico
(oeste), como de la critica del socialismo (este).
En estos filésofos politicos se observa una arti-
culacién entre la postura epistemolégica y la vi-
sion sobre la sociedad. Lo anterior es muy claro
en Conocimiento e interés de Habermas (1968).
La Escuela de Frankfurt ha tenido una gran in-
fluencia en las posturas criticas del curriculum,
principalmente en la década de los 80.

La Escuela de Marburgo y la Escuela de Ba-
den se centraron en el pensamiento neokan-
tiano. Si bien la mayoria de los filésofos per-
tenecientes a esta corriente de pensamiento
realizaron un trabajo con énfasis epistemo-

légico, es importante resaltar que Bajtin,
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quien se consideraba miembro de la Escuela
de Marburgo, viene a ser un filésofo que abre
la filosofia politica al ambito semidtico, a la
polifonia, al cronotopo (como interface entre
tiempo, espacio y cédigo semibtico).

El segundo momento se ubica en la crisis
del pensamiento occidental, esto es, de las tres
escuelas mencionadas. Atravesado por el giro
lingtiistico, el psicoanalisis y la cultura, se lo
puede reconocer como posmodernidad, antie-
sencialismo o posfundamento. Lo importante
es sefialar que uno de sus puntos nodales es
la critica demoledora a lo que Lyotard llama los
metarrelatos, en su libro La condicién posmoder-
na (1979).

Este segundo momento de la filosofia poli-
tica pone en cuestién, precisamente, los fun-
damentos de los sistemas sociales, politicos,
econdémicos, culturales, éticos, educativos,
etc., del mundo occidental y por ello atravie-
san a la filosofia politica del curriculum en
nuestros dias.

En las reflexiones filos6ficas actuales existen
diversos tipos de articulaciones filoséficas que
recuperan elementos del Circulo de Viena,
de la Escuela de Frankfurt, de las escuelas
neokantianas de Marburgo y Baden, a la luz
del antiesencialismo y de la busqueda de
nuevos horizontes utépicos que nos permitan
continuar pensando en la relacién curricu-
lum-sociedad. De ahi que pareciera que es
no so6lo importante sino nodal abrevar de la
filosofia politica del curriculum.

En la actualidad, nuestros proyectos edu-
cativos latinoamericanos se encuentran con
fuertes influencias de la filosofia politica,
generalmente con un velo que oculta fuentes,
autores, intenciones y sentidos en cuanto a

pensar la relaciéon curriculum-sociedad y a



formular propuestas curriculares que recuperen los elementos
filos6ficos que nos permitan no sélo transitar por este mo-
mento histérico, sino ser constructores de las nuevas tramas
sociales que nuestros pueblos reclaman, que aclaren y aporten
elementos constitutivos a la filosofia politica del curriculum
desde una perspectiva latinoamericana.

En el presente trabajo, se exponen algunos elementos desde
diversas Opticas, con la intencién de contribuir a que esta tema-
tica nodal se recupere y fortalezca en la agenda de la discusion
del curriculum en nuestros paises. Para ello se invité a una
mesa redonda virtual a estudiosos del curriculum en México.
El resultado de tal intento se da a conocer en este trabajo, no
como resultado de una mesa redonda, por cuanto fue imposi-
ble en esta ocasion implementar dicha modalidad, sino como
un calidoscopio de lo que a estos autores les suscitaron los ejes
a partir de los cuales se les invit6 a reflexionar: papel e impor-
tancia a nivel mundial y en la regiéon de América Latina de la fi-
losofia politica del curriculum en la perspectiva histérica, en el
momento actual, con la mirada hacia el futuro; los elementos
generales de la filosofia politica del curriculum que considere
capaces de reorientar e impulsar los proyectos educativos en
América Latina y de resignificar el vinculo curriculum-socie-
dad; elementos especificos o particulares de la filosofia politica
del curriculum que funcionen como articuladores o goznes en-
tre politicas nacionales y movimientos populares en la region;
entre politicas nacionales, politicas internacionales, especial-
mente las que se derivan de los organismos internacionales,

etc.; cualquier otro aspecto que se considere pertinente.

Curriculum, filosofia politica del curriculum y politicas
educativas

Angel Diaz Barriga

Aunque nos propusieron varios ejes para orientar estas re-
flexiones considero que la respuesta tiene sentido a partir de
la visién que se tenga del primer problema. Antes de tener
una mirada histérica, compleja porque implicaria un trabajo
con mayor detalle acerca de cada etapa o época de la educa-
cién, tenemos que resolver de qué tema estamos hablando.

En este sentido, trataré de abordar de manera conjunta las

Alicia de Alba
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orientaciones formuladas pero desagregadas
en los apartados analiticos que se presentan a

continuacion.

¢Es factible hablar de una filosofia politica del
curriculum o del impacto de las politicas y de
las politicas educativas en el curriculum?

No me queda claro que exista una filosofia po-
litica del curriculum, a menos que empleemos
el concepto filosofia politica en un sentido muy
laxo, para dar cuenta de una serie de politicas
sociales y educativas que se manifiestan en lo
que genéricamente podemos denominar cu-
rriculum.* La necesidad de hacer acotaciones
es multiple tanto en el campo de la filosofia
politica como en el del curriculum.

En el campo de la filosofia politica es necesa-
rio tener presente que no se trata del analisis
desde la filosofia de las categorias que son usa-
das por la politica —en este caso por la politica
del curriculum—, porque plantear el tema de la
filosofia politica implica también establecer el
punto de frontera con la ciencia politica; la pri-
mera, mas analitica; la segunda, en la logica
de las ciencias sociales. La misma distincion
que se requiere entre filosofia del derecho,
filosofia econémica y filosofia politica, con el
riesgo de empezar a aplicar conceptos que se
han desarrollado en el campo de la filosofia al
campo del curriculum.

En el campo del curriculum serd necesario
precisar como se conciben las tres formas maés
simples que lo plantean en su dimensién for-
mal como planes 'y programas de estudio, como
el conjunto de intenciones de formaciéon para
una etapa o momento del desarrollo humano;
también se lo concibe como una practica o
como algo vivido, esto es, como lo que acontece

en una dinimica escolar de aula especifica, en

64 | ANALES DE LA EDUCACION COMUN

donde la intencién del sistema educativo, del
plantel escolar, establece multiples relaciones
con los sujetos docentes y alumnos que en una
interaccién definida atienden a determinadas
intenciones educativas.

Finalmente, también se puede reconocer
la perspectiva del curriculum oculto: todos los
aprendizajes no intencionados que son resul-
tado de la interaccién educativa, que se dan
siempre en esta accion reciproca pero que no
acontecen en el plano de la conciencia de los

individuos de la interaccién.

Impactos actuales

Si tomamos estas tres acepciones del cu-
rriculum y atendemos a una reduccién del
concepto filosofia politica del curriculum para
entenderlo solamente como la formulacién de
politicas educativas orientadoras de la elabo-
racién de planes de estudio, los que a su vez
orientan el desarrollo de practicas educativas
y que estan presentes como modelos de asun-
cidén pasiva o resistencia no consciente en los
actores de la educacioén, la respuesta posible se
encuentra atrapada en una perspectiva entre
compleja e imposible.

Aunque la influencia en el curriculum provie-
ne de multiples aspectos, tales como la cultura,
el desarrollo cientifico y tecnoldgico, los proce-
sos econémicos que atraviesa cada nacién, toma-
remos s6lo como eje de nuestro planteamiento
la relacién politicas educativas y curriculum.

Pero antes de abordar la cuestién, detenga-
monos un momento para reconocer que los
sistemas educativos son altamente complejos.
Estamos frente a un problema complicado
por diversas razones, s6lo tomemos como
referencia la magnitud del sistema educativo

en América Latina: el volumen de 47.047.094



de estudiantes en la escuela primaria, en la educacién basica;
44.157.731 de estudiantes de educaciéon secundaria en la regién
y 25.486.244 de estudiantes en educacion superior. A estos datos
habria que agregar el nimero de escuelas, el niimero de docen-
tes, todo ello sélo desde el punto de vista cuantitativo nos per-
mitiria vislumbrar la complejidad del problema de la educacion,
cuando uno se plantea el tema de las politicas. La pregunta seria,
Jpuede una politica educativa nacional realmente incidir en la
orientacion de las concepciones educativas, las curriculares y en
el desempefio prictico de esta cantidad de actores?

La generacion de politicas de calidad de la educacion superior,
de alguna forma se puede considerar como la tltima etapa de
la pedagogia comparada. Pero mientras en sus comienzos, a
finales del siglo xix, la pedagogia comparada se iniciaba en la
tarea de hacer comparaciones entre contenidos de la educacién
basica en diversos paises de Europa, tras el establecimiento de
los primeros sistemas de educacion como resultado de la con-
formacion del Estado nacional. Recordemos cémo junto con los
movimientos de independencia en América Latina se formulan
constituciones politicas que establecen la gratuidad, laicidad y
obligatoriedad de la educacién primaria. En su tltima etapa, la
que vivimos a partir de los Giltimos 15 afios, las politicas de cali-
dad estan centradas en la competencia y en la medicion.

Para ello se apoyan en una serie de exdmenes masivos, gené-
ricamente llamados a gran escala, que se aplican sin distincion
a muestras de estudiantes de diversos paises, para posterior-
mente integrar un reporte centrado en puntajes (rankings) y
posiciones —muy semejantes a las que se emplean en los tor-
neos nacionales e internacionales de fatbol-, afirmando que
los estudiantes de tales paises obtuvieron los mas altos punta-
jes, frente a los que obtuvieron puntajes medianos o bajos. En
este caso, se pueden consultar los informes de la prueba que
recientemente aplicara la Organizacion para la Cooperacion y
el Desarrollo Econémicos (ocpE), en el marco de su Program for
International Student Assestment, mejor conocido como prueba
PIsA, asi como los reportes del Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad Educativa (LLECE-OREALC-UNESCO), o los
menos conocidos reportes del Third International Mathematic

and Science Study (riMss) elaborados bajo el auspicio del In-
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ternational Association for the Evaluation of
Educational Achievement (iea).

La meta explicita es incidir en la calidad de la
educacién, aunque en los hechos estan impul-
sando a una homogeneidad en el tratamiento
de los contenidos de la educacién basica, en
la asuncién institucional de un concepto de
aprendizaje.

En aquellos paises donde existen exdimenes de
ingreso al siguiente tramo de educaciéon o donde
se han establecido exdmenes nacionales, estos
instrumentos operan con los mismos criterios
que los aplicados por las pruebas nacionales.

El punto de reforma curricular, en este mo-
mento, no es tanto el avance de la disciplina, o
la ponderacién de las necesidades de aprendi-
zaje de los estudiantes en determinada etapa
de su formacién. El punto de partida son los
exdmenes masivos o a gran escala. Eximenes
construidos bajo los cdnones que los expertos
en teoria del test y teoria de la medicion han
formulado, quienes son finalmente los res-
ponsables de orientar la construccién de cada
reactivo, y de aceptarlo o rechazarlo después
de haberlo calibrado estadisticamente.

Esta es una de las grandes presiones que
en este momento experimenta la reforma
a planes y programas de estudios. Se busca
que igualmente sea orientadora de la practica
curricular. Sin embargo, los docentes no ne-
cesariamente conocen o pueden decodificar el
sentido de los resultados que se informan. Al
docente, le importa mas aquello que directa-
mente afecta sus condiciones vitales.

De esta manera encontramos que, en aque-
llos paises donde se han establecido recom-
pensas econdémicas —programas de pago al mé-
rito— ante cierto tipo de trabajo o desempefio
docente, son los criterios que los rigen a los que
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mas peso le concede el docente en su prictica.

No es casual que el Banco Mundial recien-
temente esté publicando un estudio titulado
Incentives to improve teaching. Lesson from Latin
America (Vegas, 2005) en el cual considera
que los programas de incentivos se han cons-
tituido en varios paises de la regién como un
instrumento para la rendiciéon de cuentas por
parte de los docentes hacia la sociedad, intro-
duciendo un elemento en el salario docente
que lo articula a su rendimiento y a los apren-
dizajes que obtienen sus estudiantes.

De todas formas, entre lo que se preten-
de por medio del plan y los programas de
estudios, y programas especificos como los
estimulos al desempefio y lo que los docentes
pueden lograr en el aula, hay una distancia
abismal, generada por multiples factores: el
horario de clases, las condiciones materiales
en las que se realiza el trabajo docente, los
aprendizajes previos de los estudiantes, sus
héabitos de estudio y sus formas de relacién
escolar, el medio social y cultural donde est4
enclavada cada institucién escolar. No es
suficiente la tradicional clasificaciéon de
escuelas urbanas, semiurbanas y rurales y
en su caso, escuelas indigenas. Cada una de
estas instituciones tiene enclaves sociales,
culturales y econémicos especificos.

Pero también cada grupo de docentes y cada
docente llega al salén de clase con historias
especificas. En una compleja red de situacio-
nes se va construyendo el espacio pedagogico
como espacio real de trabajo académico. Este
curriculum como practica o curriculum
vivido, sélo adquiere relevancia y sentido en
la interaccién de docentes y estudiantes. Una
vez que comienza el curso escolar no es pre-

visible por dénde pueda caminar; esa realidad



curricular va mas alld de todas las planificaciones nacionales
establecidas. Lo que el sistema pretende homologar, la reali-
dad se encarga de colocar en su dinidmica real. Es en ese con-
texto donde se genera la experiencia educativa que marcard a
los estudiantes y que sera gratificante o no para los docentes.

Es el punto real de quiebre entre intenciones educativas
nacionales e intenciones educativas locales, desarrolladas en
contacto con un medio especifico y un grupo de estudiantes en
particular. La realidad quiebra el sentido de la politica.

Del curriculum oculto no enunciamos nada, porque respon-
de precisamente a los aprendizajes no intencionados que son

resultado de esta interaccién.

La situacion actual y las distintas concepciones regionales
Raquel Glazman Nowalski

Si analizamos la filosofia politica del curriculum en la perspec-
tiva historica, tendriamos que definir su vigencia a partir dela
ultima parte del siglo xx. En efecto, la ubicarfamos en la parte
de anailisis del curriculum ocupada de situarlo en su relacién
social en tanto se acepta ala educaciéon como instancia ligada
al poder, como promotora de ideologia, y al curriculum como
elemento de reproduccién en contraposiciéon con una postura
que insistiria en su carcter neutral.

Lo anterior se liga fundamentalmente a lo que también se
conoce como sociologia del curriculum o nueva sociologia
del curriculum y al inicio del tratamiento del curriculum
oculto como elemento fundamental en la formacién escolar
que refiere a las concepciones sociales, politicas, educativas
o pedagogicas no formuladas explicitamente y promovidas
en la cotidianidad de la vida escolar El curriculum oculto
se relacionaria con multiples elementos que disfrazan in-
tereses determinados, una visién especifica o se esconden
en la cotidianidad institucional, y que escapan a un anilisis
generalizado.

Agregariamos entonces que la filosofia politica del curri-
culum adquiere un sentido especifico en el momento en que
se enfatiza la necesidad de ligar histérica, social, geografica y
culturalmente el proyecto educativo de cada regién, pais y aun

institucion, a sus condiciones especificas.
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Habria entonces que hacer una reflexién so-
bre la situacién educativa actual en el mundo
y en América Latina; las caracteristicas que se
busca imponer a la educacién desde determi-
nadas concepciones econdémicas; los intereses
politicos que impiden la definicién de identida-
des nacionales; las peculiaridades culturales de
las nuevas generaciones y las urgencias socia-
les de distinto cufio que atraviesan a los paises
integrantes de la regién en términos globales y
en términos de las especificidades propias de
cada una, para reformular proyectos educativos
idéneos conforme a las necesidades sociales de
nuestras realidades.

Estos proyectos educativos serian la base de
la definicién de una filosofia politica del curri-
culum y de las particularidades de cada caso
y darian sustento a las distintas concepciones
curriculares de la zona.

En América Latina parece urgente retomar
el papel social de la educacion en términos de
la definiciéon de un futuro sustentable en las
condiciones de cada pais frente a la explota-
ci6én interna y externa de los bienes naturales
perecederos, cuya desaparicion se constituye
en una amenaza a la Humanidad.

Se impone asimismo la conciencia social de
las caracteristicas estructurales de nuestros
paises ante la ausencia de identidades sociales
claramente definidas; creemos que es imposi-
ble pensar en la democracia considerando las
enormes diferencias vigentes en nuestros pai-
ses, las mismas que se intensifican en funcién
del avance del proyecto neoliberal y sus con-
secuencias en las distintas areas educativas,
laborales y profesionales.

Por su parte, un proyecto educativo y sus
nacionales o

manifestaciones regionales

tendrd que reconsiderar finalidades éticas re-

68 | ANALES DE LA EDUCACION COMUN

lativas al género humano; al papel ineludible
del conocimiento y las instituciones que lo
transmiten, promueven y multiplican; al futu-
ro de la educacién y la afirmacién o cambio de
sentido de sus finalidades, como asi también
a la urgencia de promover la comprensién y la

critica en las generaciones del futuro.

Importancia a nivel mundial y en América Latina
Edgar Gonzalez Gaudiano

Tengo mas de diez afios distanciado del cam-
po del curriculum, pero en ocasiones como
ésta en la que puedo reconectarme con el
mismo, me percato que el curriculum como
proyecto formativo contintia siendo una confi-
guraciéon que reacciona muy lentamente fren-
te a la persistente labilidad de la realidad. No
puedo afirmar con seguridad si esta situacién
contintia siendo consecuencia del hecho que
padecemos instituciones educativas caducas y
esclerdticas o por la dificultad de incorporar a
estructuras programaticas rigidas la comple-
jidad de los acontecimientos del momento,
pero lo cierto es que el curriculum, incluso
el que presume de innovador, no deja de ser
una propuesta pedagégica conservadora y de-
cadente, incapaz de responder a los desafios
de sus circunstancias.

Puede decirse que el curriculum escolar es
una narrativa que contiene una sintesis cultu-
ral construida a partir de procedimientos poco
transparentes, donde la “tradiciéon selectiva”
(Williams, 1980) contintia operando con ex-
clusiéon de grandes caudales de conocimiento
que no son reconocidos como legitimos, por
ejemplo el conocimiento tradicional. Se trata
de un territorio de negociacién donde sélo
unos pocos han sido convocados a establecer

las convenciones.



Tal situacién es perfectamente clara en el campo de la edu-
cacién ambiental donde me he venido desempefiando durante
las dos tltimas décadas. En esta drea emergente, y en otras mas
como educacién para los derechos humanos y la educacién para
la equidad de género, se enfrenta el hecho de un curriculum
convencional impotente para responder a esquemas interdisci-
plinarios e incluso a propuestas dirigidas a instrumentar una
pedagogia de la pregunta en vez de la respuesta. Es impotente
también en el intento de articular el conocimiento cientifico con
el conocimiento tradicional, que suele ser mas prictico para
comprender procesos locales y dindmicas particulares de los
ecosistemas, por ejemplo.

La historia del curriculum revela con pristina claridad la historia
de la imposicién de la serie sucesiva de modelos educativos que
han ido arribando a la regién de América Latina, bajo el cobijo
de las organizaciones internacionales, ya sea la ora o la Unesco.
Ahora en México tenemos los esquemas impulsados por la Orga-
nizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (0cbe),
pero en sus aspectos centrales y sustantivos no son mas que varia-

ciones sobre un mismo tema.

Elementos generales y especificos

Si aceptamos que nos encontramos inmersos en una espe-
cie de anomia disciplinaria derivada de la descomposiciéon
de los sistemas normativos que han regido la dindmica y la
estructura del conocimiento propio de cada area, asi como
del debilitamiento progresivo de los fundamentos episte-
molégicos que les daban razén de ser, tenemos que aceptar
que un curriculum canénico es, por decir lo menos, disfun-
cional. Bajo estas condiciones, lo que puede reorientar e
impulsar los proyectos educativos de América Latina es un
curriculum cualitativamente distinto al que ha venido desa-
rrollindose durante los Gltimos afos. Se requiere una ver-
dadera revolucion curricular para dar paso a una propuesta
que dé cabida a la incertidumbre y a las nociones de proceso
y de complejidad, una que no pretenda seguir reduciendo el
problema a fenémenos discretos y en la que el conocimien-
to no se contintie presentando como producto, pese a que se

diga que es un proceso.
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Vale decir que el problema no concierne
solamente al campo del curriculum sino al di-
sefio de la institucién escolar en su conjunto,
pero el curriculum representa el canon.

Por lo mismo, si aceptamos el hecho de que
toda propuesta pedagégica implica un proyec-
to politico, manifiesto o no, una reorientacién
de los proyectos educativos en la regiéon y una
resignificacién del vinculo curriculum-socie-
dad tiene, a mi juicio, que partir por decons-
truir los discursos que sostienen los proyectos
politicos que se encuentran larvados en nues-
tros sistemas educativos y que se expresan
en los curriculum no sin contradicciones
inherentes. Y hablo en plural, porque si bien
reconozco nuestras afinidades idiomaticas y
culturales, hay que ver también las enormes
diferencias entre nosotros.

No sé si sean elementos especificos, pero
algo que puede construir articulaciones es
abandonar la biisqueda de sujetos auténo-
mos y unificados, asi como los esquemas
conformados a partir de oposiciones binarias
que atraviesan de raiz el curriculum escolar,
tales como objetivo/subjetivo, valido/invalido,
cientifico/acientifico, que sientan las bases
del sistema de valores del ethos positivista que
subyace en nuestras instituciones educativasy
de investigacién. Ese curriculum esta lleno de
certezas esencialistas en las que se anclan las
disciplinas que no pueden prescindir de sus
fundamentos puesto que su proceso constitu-

tivo ha sido fundamental.

Historia, presente y futuro

Bertha Orozco Fuentes

Partamos de una consideracién de caracter ge-
neral sobre lo que la pedagogia como campo

de conocimiento y de practicas significa para
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nosotros y nos significa a nosotros como edus-
cadores latinoamericanos, esto es, su sentido
politico-cultural que interroga el por qué y el
para qué del valor social de la educacién para
América Latina.

En este sentido, pensar la educacién filoso6fi-
cay politicamente desde nuestra regioén, como
espacio comun que incluye aquello que somos
en comun tanto como lo que nos hace diferen-
tes culturalmente hablando, constituye un im-
perativo histérico para los educadores latinoa-
mericanos ante la tendencia del discurso de la
sociedad educada para hacer posible, desde el
acto de educar, la configuracién de la sociedad
del conocimiento como significante universal
dela actual tendencia de globalizacién y de las
reformas educativas en el mundo.

No se trata de oponerse a la globalizacién,
se trata de insertarse en ella sin perderse en la
fetichizacién de que todos somos iguales.

La filosofia politica de la educacién es un
punto de partida histérico y geopoliticamente
necesario, porque nos remite a la experiencia
y al legado pedagbgico latinoamericano, como
en opinién de Paulo Freire (Puiggrés, 2005),
cuando sostiene que la educacion es una expe-
riencia de lectura de la palabra que implica la
lectura y la comprension del mundo.

Una alternativa como valor social es precisa-
mente la educacion, y la tarea curricular no es
s6lo un asunto tedrico, metodolédgico o técnico;
es ante todo, un compromiso social para repen-
sar como comunicar saberes entre sujetos que
S€ reconocen en un espacio comun pero que a
la vez tienen el derecho a sostenerse en lo que
han venido siendo en sus respectivas culturas y
espacios comunitarios, y sobre todo, a extender
deseos y necesidades hacia horizontes mas de

fondo y de largo alcance.



Por otro lado, la filosofia politica es al mismo tiempo una
filosofia practica de la experiencia pedagogica que puede ser
reactivada en este presente mirando hacia dénde ir o direccio-
nar el sentido de la educacién.

En la actualidad educar es crear las condiciones de experien-
cia en las cuales nos eduquemos las varias generaciones que
coexistimos en este tiempo; esto rompe con la vieja idea de la

transmision de contenidos de una generacién adulta hacia otra

mas joven, como lo sefial6 Durhkeim.® Hoy el educador ha de
poner en duda su saber, de lo contrario estard hablando en la  Bertha Orozco Fuentes
escuela como si lo hiciera en un desierto, cuando los intereses  Investigadora del Centro de
viajan a otros lugares del presente y del futuro. Lo cual conlleva  Estudios sobre la Universidad
una reconstrucciéon de los saberes conocidos, para reinventar-  (Cesu) y profesora de la
los como vivencias de las experiencias en este espacio y tiempo ~ Facultad de Filosofia y Letras
latinoamericanos. de la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM).
Vinculo curriculum-sociedad
La reflexion filoséfica del acto educativo va mucho mas alla
de la formulacién y la organizacién de los sistemas educati-
vos nacionales o regionales. Mas bien, permite interrogarlos,
interpretarlos, reconocerlos en sus multiples significaciones
politicas, en tanto que la educacién no es sélo aquello que
tiene que ver con los programas educativos, los planes, las
politicas nacionales e internacionales como agencias encar-
gadas de proyectar tendencias educativas en relacién con los
contextos sociales y de vida de los pueblos o pensar sélo que
la educacion es asunto de sistemas de instruccién y de medios
técnico- procedimentales para llevarlos a cabo; si bien todo esto
incluye el término educacién como accién, la educacién como
practica social es ante todo un acto politico porque contribuye a
crear sujetos que, en su interaccién, intervienen con direccion
y sentido en la trama socio-cultural.
Por lo anterior como repensar hoy, —-desde América Latina y
el Caribe- el campo del curriculum, una arista de la reflexién
propone un espacio de organizacién y seleccién de conteni-
dos culturales que incluyen saberes, valores, intereses, visio-
nes de mundo, etcétera. Esto conecta la idea de curriculum
con la dimensidén social y politica de la relacién curriculum

y sociedad.
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Pensar, por ejemplo, la creacién de modelos
curriculares para poner al dia los sistemas
educativos en la llamada era de la sociedad
del conocimiento, exige antes el pensamiento
filoséfico, politico y educativo. Esto implica
recuperar la tradicién del pensamiento cu-
rricular latinoamericano, particularmente el
configurado desde México como espacio de
encuentro de educadores latinoamericanos en
la década del 80 (De Alba, 1991).

No vamos a relatar la historia de la trayecto-
ria curricular gestada en la regién porque no
hay espacio en esta oportunidad, pero lo que
si cabe senalar es la postura diferencial, cul-
turalmente hablando, de poner el énfasis en
el caricter practico-social del hacer curricular
(modelos), antes que partir de los aspectos
procedimentales. Si bien el proceso de dar
forma a un curriculum, en cualquier nivel
educativo, involucra metodologias, saberes
estratégicos y técnicos, la racionalidad del
pensamiento curricular es ante todo politico-
cultural porque piensa en la juventud que estd
tomando en sus manos el presente y el mafia-

na, en sus espacios culturales.

El espacio comun educativo

La especificidad curricular pensada desde
América Latina y el Caribe involucra dimen-
siones multiples. Por lo menos quiero enfati-
zar una: la educacién como acto de la experiencia,
lo cual potencia que los diversos pueblos lati-
noamericanos signifiquen un espacio comtun
educativo, esto es el valor de la educacion para
crear hombres y mujeres que sean capaces
de reconocerse como seres auténomos y que
reconozcan la autonomia del otro, pero sobre
todo que aprendan a comunicarse con el otro

que es diferente.
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Entonces, la educaciéon no se puede reducir
a la alfabetizaciéon como escolarizacién que
forma sujetos normalizados, homogenizados,
sino por el contrario, la educacién se constituye
en proyecto politico-cultural que permite la al-
fabetizacion critica y politica, como decia Frei-
re, que proyecta un tipo de lectura de la realidad
regional latinoamericana, pensando a la regién
y al sentido de lo regional como un espacio
simbolico politico, como un modo de posicio-
narnos ante la sociedad de la informacién.

Desde nuestro presente latinoamericano
y caribefio, este posicionamiento conlleva
el sentido politico-cultural de la sociedad
intercultural de la informacién, cuando se
reconoce la distincién entre usar informacién
y producir conocimiento. Informacién y cono-
cimiento no significan lo mismo. La informa-
ci6én estd ahi, pero el conocimiento es social y
discursivamente construido mediante la rela-
cién curriculum y sociedad latinoamericana,
para dialogar desde aqui con la sociedad de la
informacién como proyecto politico- cultural
de los paises desarrollados.

Se perfilan dos modos distintos de posicio-
narse ante la era de la globalizaciéon. Habitar el
espacio global, educarse en la era de la globa-
lizacién, no quiere decir un rumbo uniforme
y general, sino modos de habitar el espacio-
tiempo desde lo propio, ante, con, frente a lo
ajeno, en el que ambos modos de existencia
no se excluyan sino que se enriquezcan dando
paso a nuevas identidades sociales.

El panorama mundial que muestran los
medios pareciera configurar un mundo ines-
table y cadtico; lo es, por eso la educacion
ha de brindarnos, en términos de lectura del
mundo, ciertas coordenadas para coexistir, ahi

cabe una politica curricular como espacio de



configuracién y usos de saberes conceptua-
les y tedricos pero que se articulan a saberes
como contenidos de experiencias. Por eso, la
educacién no es un abordaje seguro al futuro,
pero si es un vehiculo para caminar hacia él.

Es por este motivo que desde América Lati-
na no basta el discurso, potencial por cierto,
acerca de los aprendizajes significativos, del
aprender a aprender, del aprender a ser, del
aprender a hacer. Estas pistas y recomendacio-
nes de la sociedad del conocimiento son ttiles
para el proceso de estructuralidad de una
propuesta curricular, pero en nuestra América
Latina, requerimos aprendizajes socialmente
significativos, los cuales no sélo fortalecen la
habilidad del pensamiento de educadores y
educandos en términos psicocognitivos, sino
en términos culturales, politicos y éticos.

Si bien en el plano conceptual del curri-
culum, las propuestas del aprendizaje sig-
nificativo y sus variantes constructivistas ya
dan cuenta de que la cultura es un gozne de
articulacién de los aprendizajes, su ejecuciéon
mecanicista en términos de propuestas curri-
culares, en muchos casos de los curriculum
en México —contexto que conocemos mas—,
por lo menos tiene que repensarse politica y
culturalmente para superar esta dimensiéon
cultural o mejor dicho, la compleja condicion
pluri e intercultural, entendida esta Gltima
como las paradojas, problemaiticas de poder
y potencialidad cultural, que se erigen como
todo un reto.

Hacia alld queremos caminar en materia de
curriculum, y estamos tejiendo experiencias cuya
apuesta es, precisamente, el debate y la resignifi-
cacién de la relacién curriculum-sociedad.

Todavia es resbalosa la pista de la globaliza-

cién homegenizante, de ahi que nuestras actua-

les propuestas de elaboracién del curriculum
discutan como punto de partida la compleja
relaciéon de la realidad o conjunto de realidades
latinoamericanas en el proceso de seleccién,
jerarquizacion y articulacién de contenidos
psicognitivos y contenidos culturales.

Un asunto a considerar es la exigencia im-
perativa de los organismos internacionales
como la Organizaciéon para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémicos (ocDpE) para tratar el
vinculo educacién y trabajo; s6lo que la cate-
goria trabajo como gozne de articulaciéon cu-
rricular habra de abrir los muros de la escuela
tradicional latinoamericana para vincularse a
las comunidades e insertarse en los proyectos
que productivamente restituyan el tejido so-
cial comunitario. Dicho de otro modo, el mo-
delo del trabajo sera el adecuado al desarrollo
de los paises de la América Latina, que no se
limite a las empresas transnacionales, sino
que prepare para generar empresas sociales
productivas que mejoren la calidad de vida,
esto es un posicionamiento diferente y anta-
gonico al significante trabajo de la economia
globalizada.

Asi, el eje de la vinculacién entre educacion
y trabajo no significa lo mismo en lo social, en
lo politico y en lo econémico.

En sintesis, en la sociedad de la informacién
y el conocimiento se trata de comunicarnos,

de conocernos, y no de desconocer-nos.

Otros aspectos pertinentes
Sélo quiero recordar a algunos pensadores la-
tinoamericanos, diferentes, pero reconocibles
porque algo comn comparten y nos dejan
como rica tradicién pedagbgica vigente:

Juana de Asbaje —siglo xvii en Méxi-

co— mejor conocida como Sor Juana Inés
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de la Cruz, alerté sobre la distinciéon entre
manejar informacién y usar el conocimiento
para constituir cultura, cuando escribié: “[...]
También es vicio el saber:/ [...] por cuidar de lo
curioso/ olvida lo necesario”. Esta metafora pe-
dagogica es politica y culturalmente vigente
para nosotros los latinoamericanos ante la
embestida del discurso unilateral o de recep-
cién mecanica de la globalizacién educativa;
por ejemplo que todos caminemos al mismo
ritmo, paso y direccién de sentido cultural
en la era de la sociedad de la informacién,
porque la informacién puede opacar la visiéon
de lo necesario, de lo socialmente necesario
para los pueblos de la regién latinoamericana
que es un mosaico de culturas compartiendo
problematicas y aspiraciones.

Simoén Rodriguez, quien en su pensamiento
gestado en los albores del xix —como nos se-
fala Adriana Puiggrés (2005)— sostiene una
idea de educacién como una empresa cultural
incluyente: educar a los “desarrapados” en sa-
beres que les sirvan en sus vidas, para sofiar,
para trabajar, para crear una tela que cobije a
una naciente sociedad latinoamericana. Este
suefio es muy real y necesario para pensar el
vinculo educacién y trabajo, para repensar
el vinculo curriculum- sociedad.

Retomemos los aportes del discurso de la
globalizacion, si, pero dialogando con la voz
activa del pensamiento pedagbgico latino-
americano como una rica experiencia. Sélo
entonces podremos producir nuevos senti-
dos sobre la educacion.

Paulo Freire, en el siglo xx, sefiala que la
educacién es ante todo un acto politico que
exige el compromiso de la alfabetizacién cri-
tica, porque de nada sirve el saber si no toca

el sentir del los sujetos educativos, maestros
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y alumnos; su pensamiento alerta sobre la
importancia de una reflexion practica del acto
de ensenar y del acto de aprender, tanto del

educador como del educando.

A manera de cierre y apertura

Alicia de Alba

Las reflexiones de los colegas que se acaban
de exponer, de diversas formas, directa o
indirectamente, por referirse a ello o por
su ausencia en su texto, hacen un ejercicio
reflexivo, en el que senalan, abren, indican la
importancia de abrevar de la filosofia politica
en este momento histérico del cual nos ha
tocado ser protagonistas, en la medida en que,
para producir nuevos entramados sociales,
nuevas figuras de mundo, se requiere de la
recuperacién del legado histérico (Puiggros,
2005), para investirlo de sentido, con los
pies puestos en el presente, y la ratio y la
imaginacién mirando y construyendo el futuro.
Incorporar en nuestra mirada filoséfica nuestra
finitud y nuestro inmenso deseo y compromiso
de ser hacedores, por medio de la educacién
—del curriculum-—, de entramados sociales mas
humanos y justos, como dignos herederos del
pasado que nos han legado, y constructores del

presente y futuro que nosotros legaremos.

[-..] siempre me reconoci, ya se trate de la vida o
del trabajo del pensamiento, en la figura del he-
redero, y cada vez mds, de manera cada vez mas
asumida, con frecuencia feliz [...] soy sensible a
[...] la ausencia o renuncia de toda aniquilacién.
Siempre — [...] por “radical” o inflexible que deba
ser una reconstrucciéon— me prohibi herir o ani-
quilar [...] Sila herencia nos asigna tareas contra-
dictorias (recibir y sin embargo escoger, acoger lo

que viene antes que nosotros y sin embargo rein-



terpretarlo, etc.), es porque da fe nuestra finitud.
Unicamente un ser finito hereda, y su finitud lo
obliga. Lo obliga a recibir lo que es més grande
y mas viejo y mas poderoso y mas duradero que
él [...] El concepto de responsabilidad no tiene el
menor sentido fuera de una experiencia de la he-

rencia (Derrida y Roudinesco, 2001).

Mas que un abordaje sistematico y organi-
zado del tema, este trabajo es una invitaciéon a
debatir acerca del mismo con radical apertura,
en la linea de Anales de la Educacién Comiin,
desde el primer ejemplar en la nota “El Editor”
escrita por Sarmiento (1858): “El objeto espe-
cial de esta publicacion es tener al publico al
corriente de los esfuerzos que se hacen para
introducir, organizar y generalizar un vasto siste-

ma de educacién” [el subrayado es nuestro].

Notas

Nuestro trabajo es otro aporte en un mo-
mento histérico en el cual los pueblos lati-
noamericanos —asi como a mediados del siglo
XIx— suefian, imaginan, exigen y aportan tabi-
ques para la construccién de amplios y vastos
sistemas de educacion que les permitan crecer
y caminar con firmeza, dignidad y decisiéon en
este siglo xxi.

Finalmente, la condicion y posibilidad de
calidoscopio que ofrece el presente documen-
to escrito para Anales de la Educacién Comiin,
se encuentra en los distintos abordajes al
tema que hicieron los especialistas invitados.
Se deja por completo al lector la tarea de la
lectura de éstos y los sentidos de los mismos,
en cuanto a la importancia, necesidad y papel
de la filosofia politica del curriculum en esta

primera década del siglo xx1. 4

! Esto es, sobre la relaciéon de la educacion con la sociedad. Esta situacion nos lleva a retomar una vieja tesis,

planteada en 1996, sobre la ausencia de proyectos politicos y sociales amplios que interpelen a amplios

sectores de la humanidad y, en nuestro caso, de las poblaciones de nuestros paises latinoamericanos.

Esta ausencia nos remite de manera directa e irremediable a la escasez de estudios y reflexiones sobre la

relacién curriculum-sociedad desde la perspectiva de la filosofia politica (De Alba,1996).

2 Alli postula que el lenguaje s6lo es capaz de expresar hechos, por lo cual los limites del mundo coinciden

con los del lenguaje y viceversa. De tal forma que intentar ir mas alld de estos limites del lenguaje

implicaria el intentar ir mas alla de los limites del mundo.

* Obra en la cual sefiala que no sélo es imposible un lenguaje tnico y univoco, sino que lo que existen

son juegos de lenguaje.

* Me llamo la atencién que al hacer la bisqueda en la base de datos EBSCO para detectar la produccién de

filosofia politica del curriculum, arroj6 sélo cuatro textos mas bien referidos al &mbito de la politica.

> “La educacion es la accién ejercida por las generaciones adultas sobre aquellas que no han alcanzado

todavia el grado de madurez necesario para la vida social. Tiene por objeto suscitar y desarrollar en

el nifio un cierto nimero de estado fisicos, intelectuales y morales que exigen de él tanto la sociedad

politica en su conjunto como el medio ambiente especifico al que estd especialmente destinado”. (Dur-

kheim,1990, 53)
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La expectativa acerca de la sociedad del futuro y el miedo a lo diferente

LA ESCOLARIDAD Y
LA EXCLUSION SOCIAL

Thomas Popkewitz *

¢Puede la escolarizacion por si misma garantizar sociedades mds justas? La educacion

se debate entre la esperanza de que esto sea posible y el temor a las poblaciones

percibidas como peligrosas para el progreso nacional en los Estados Unidos.

*Profesor de Curriculum
and Instruction,
Universidad de Wisconsin-
Madison, USA. Director
de investigaciones acerca
de reformas educativas y
formacién docente. Autor
de A Political Sociology of
Educational Reform; Power/
knowledge in teaching,

The politics of schooling
and the construction of
the teacher; entre otras
obras traducidas a varios

idiomas.

La escuela moderna tiene una doble cualidad. Una es la esperan-
za de lograr una sociedad progresista, justa y equitativa por me-
dio de la educacién del nifio, futuro ciudadano de la Nacién.! Las
reformas curriculares europeas y norteamericanas actuales, por
ejemplo, sostienen una particular tesis cultural acerca del nifio
que serd capaz de actuar con una ética cosmopolita universal
que respeta la diversidad, promueve el cambio y trabaja perma-
nentemente para innovar. La clave de este proyecto pedagbgico
es el llamado empoderamiento*. La intencién de cosmopolitismo
de la escuelas aparece en la concepcién llamada Sociedad del
Conocimiento, multiculturalismo/ interculturalismo, y en la ad-
hesién a pedagogias tendientes a lograr una sociedad inclusiva

en la que todos los nifios aprendan.

* Se trata de un neologismo, traducido del inglés empowerment,
que se refiere a la intencién de aumentar el poder de perso-
nas o grupos sometidos por razones étnicas, de género, de

ingreso econémico, etcétera.
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La fuerza esperanzadora que trasmiten pa-
labras como empoderamiento, cosmopolitismo,
Sociedad del Conocimiento y la afirmacién de
que todos los nifios aprendan son seductoras.
Estas palabras permiten a los hacedores de
politicas y a los lectores creer y actuar como
si la escolarizacién en si misma contribuyera
directamente a aumentar las posibilidades de
una sociedad mas justa e inclusiva.

La seduccion de los términos relacionados
con un futuro mejor no se cumple tan facil-
mente como los administradores escolares
y los docentes quisieran. Problemas de la
ensefanza y el aprendizaje aparecen en el
camino. Esto hace aparecer la otra faceta de la
educacién. La esperanza en una buena socie-
dad para el futuro mediante la formacion de
un nifio pensante, atento y reflexivo, transita
en un mar de temores amenazantes. Temores
por poblaciones vistas como peligrosas para el
progreso de la Nacibén; temores al individuo
que cumple con los requisitos de la promesa
de progreso, de imagenes de civilizacién y de
gente civilizada; y temores ante gente recono-
cida como poseedora de cualidades opuestas a
las aspiraciones cosmopolitas —“barrabravas”,
delincuentes juveniles, el desorden moral en
la vida de ciertas familias— y temores al riesgo
de un futuro con nifios en riesgo.

Los temores transitan sutilmente junto con
las expectativas en las politicas educativas, en
la investigaciéon y en los programas escolares.
Reconocer que es necesario ayudar a las po-
blaciones en situaciéon de desventaja, en la
sociedad y las escuelas, instala temores que
silenciosamente persisten en la busqueda
de soluciones a los debilitantes efectos de la
modernidad. Por ejemplo, en la pedagogia

europea y norteamericana, la expectativa en

A\ articulos

la sociedad del futuro aparece unida a los te-
mores por poblaciones particulares que son
vistas como amenazas para ese futuro. Los do-
cumentos de politica educativa e investigaciéon
sobre ensefianza y aprendizaje estin repletos
de logros positivos y temores cuando se trata
de poblaciones peligrosas que son reconocidas
como demandantes de atencién especial. El te-
mor consiste en percibir lo que sobrevendra si
la escolarizacién no cumple adecuadamente
con su cometido. Temor a las cualidades y va-
lores de estas Otras poblaciones si se les per-
mite continuar sin control. El temor va unido
al logro de una escolarizacién que rescate al
nifio, por ejemplo mediante técnicas remedia-
les, de sus habitos de aprendizaje pobre o de la
ausencia de habilidades basicas. La denomina-
cién asignada a estos grupos e individuos que
necesitan ayuda también expresa los temores
de los grupos: el nifio en riesgo; el nifio de cen-
tros urbanos o de la ciudad; el nifio en desven-
taja, y el nifio excluido del sistema educativo
norteamericano.

Este articulo explora las dobles cualidades
de esperanza y temor, y las de reconocimiento
y diferencia en la ldgica de las politicas peda-
gbgicas, en la investigacion y en la actividad
en las clases. Hablo acerca de las cualidades
de esperanza y temor en las luchas por justicia
e igualdad como aspectos coexistentes de un
mismo fendémeno y no como opuestos. La
escolarizacién es una prictica para producir
una sociedad inclusiva que reconozca [la
necesidad de] ayudar a esos excluidos. Las
clasificaciones de ensefianza y aprendizaje
(lo mismo que aquellas acerca de la familia)
estan construidas con la esperanza de que las
escuelas puedan producir una diferencia en

la vida de los nifios. El reconocimiento de la
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inclusién, no obstante, es imaginar un todo
unificado en el que el nifio es diferenciado a
partir de nociones tacitas de normalidad. En
la superficie, las categorias de diferencia, tales
como no poseer habitos de estudio adecuados
o habilidades para el aprendizaje, parecen ino-
cuas y neutrales y hasta posibles de mejorar,
aunque las habilidades o disposiciones que
impiden la inclusién son narrativas de aspec-
tos culturales relacionados con aquello que el
nifio debiera ser y temores de los peligros y las
cualidades peligrosas de gente que amenaza
el futuro esperado. La ironia del fen6meno del
reconocimiento de necesidades especiales y
de poblaciones que requieren estrategias par-
ticulares para ser incluidas, consiste en que el
mismo sistema de argumentos que diferencia
al nifo y su familia estd formado y creado por
normas y valores no dichos.

El articulo tiene cinco secciones. La prime-
ra examina brevemente las limitaciones de
como es estudiado el fenémeno de la equi-
dad. La siguiente considera cémo la ldgica y
la razén de la escolarizaciéon personifican la
doble cualidad de esperanza en el futuro, por
un lado, y de temor a poblaciones peligrosas,
por el otro. En la tercera, se considera esta
doble cualidad en las reformas para producir
estindares curriculares. En las dos secciones
finales me ocupo de las reformas para lograr
el aprendizaje continuo y la educaciéon urbana
en la politica educativa norteamericana actual
para observar como los esfuerzos para aliviar

y corregir las inequidades produce la dupla de

expectativa y temor en el nifio potencialmente
excluido, “ningin nifio debe ser dejado atras”
[“No child should be left behind”*].

Este trabajo se propone indagar acerca del
sistema de justificaciones de esta reforma
escolar, especialmente en torno a como la ex-
clusién se inscribe en las politicas educativas
de inclusién y en la investigacién acerca de la

reforma.

Equidad en la escuela: estudio y reflexion
acerca de las practicas de “pensamiento” en
esta reforma escolar

El analisis de la doble cualidad de expectativa
y temor, aborda la inclusiéon y exclusién social
con un enfoque complementario pero diferen-
te al de las politicas y la investigacién actuales.
La politica contemporanea y la investigacién
educativa han tomado lo que denomino enfo-
que o problematica de la equidad (Popkewitz
y Lindblad, 2000). Utilizo el término proble-
madtica para direccionar la atencién al amplio
conjunto de normas y estandares que ordenan
aquello que es visto, dicho, sentido y realizado
para rectificar el problema de la exclusion
social. Esquematicamente, la idea de equidad
define el problema de la inclusién como el
aumento de la representaciéon y el acceso de
los individuos y los grupos perjudicados por
los programas escolares en vigencia. Mas alla
de conceptos ideologicos, la investigacién se
interroga acerca de quién se beneficia y quién
estd en desventaja segtin los programas esco-

lares actuales. [Algunos] estudios consideran,

*“No child should be left behind”, es un programa educativo especial de inclusion total que esta llevando

a cabo la administracién Bush. Se trata de una estrategia intensa de entrenamiento (o disciplinamien-

to) basada en una Ley del afio 2001 por la que toda la poblacién debe ser educada. Para mas datos ver

www.whitehouse.gov/news /reports/no-child-left.behind.html [N. de C.]
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En cierto sentido, no hay opcidn sino elegir

entre hacer inclusiones y exclusiones

en la ensefianza.

por ejemplo, el funcionamiento social de los
sistemas de evaluacion; el curriculum oculto
en el aula; el conocimiento disciplinar del
docente; la importancia de la interrelacion
en el aula; los contenidos curriculares para
diferentes grupos culturales y las practicas de
financiamiento en la asignacién de recursos
escolares.

Permitanme dar tres ejemplos de esta pro-
blematica de equidad.

Primero, considero una idea de género en
la investigacion de la equidad aplicada a la
ensenanza de la matematica que sefiala que
las nifias no acceden a clases avanzadas tanto
como los varones. La informacion estadistica
fue ampliada con estudios etnograficos para
comprender los procesos en los que se pro-
dujo esta diferenciacién. Los datos fueron
utilizados para establecer politicas escolares,
desarrollo de programas y capacitacién profe-
sional para incrementar la participacion de las
nifias en las clases de matematica.

Mi segundo ejemplo, referido a la idea de
equidad, es el examen de la movilidad social
realizado en una investigacién sueca sobre
el modelo de la “escuela comprensiva” y una
investigaciéon sobre escolaridad en Estados
Unidos en la década de 1960. La concordancia
estuvo en identificar qué grupos sociales y
econémicos completaron su escolaridad, y qué
factores psicologicos, tales como sentimientos

de eficiencia y motivacién relacionados con el

/

A

desempefio escolar, obstaculizaron el éxito de
los nifos.

Un tercer ejemplo es el aumento de datos
estadisticos usados en estudios de cruce com-
parativo entre naciones. Estos datos comparan
grupos étnicos, raciales y composiciones de
género en la asistencia de nifios a la escuela
y niveles de logro e indices de terminalidad,
entre otros. Asi, las politicas nacionales usan
frecuentemente las estadisticas para desarro-
llar programas de reforma que incrementen el
porcentaje de inclusion en las diferentes cate-
gorias identificadas como de exclusion.

Este rapido esbozo de la idea o problematica
de la equidad deberia resultar verdaderamente
familiar al lector. Lo que puede no resultar
evidente es la similitud entre la concepciéon
acerca de la inclusion y la exclusién sociales
que recorre los ejemplos. El supuesto es que
la correcta mezcla de politicas puede producir
una sociedad que sea totalmente inclusiva sin
—al menos tedricamente— exclusion e inequi-
dades, tales como las definidas como clase,
género, raza o etnia. Los principales ejemplos
de esta nocion de total inclusioén estan expre-
sados internacionalmente en el uso de “todos
los chicos aprenderan” en las reformas y la
legislacién escolar norteamericana, y “ningiin
nifio excluido’, es decir producir programas
de igual educacién para todos.

Deseo expresar frontalmente que el com-

promiso acerca de una sociedad igualitaria y
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justa es importante en un mundo plagado de
cuestiones tales como pobreza, inequidad e
injusticias. Mi planteo aqui no es cuestionar
ese compromiso. Mi tarea es persistir en este
compromiso formulando diferentes preguntas
acerca de la relacién entre inclusion y exclu-
sién. Mi atencion esta focalizada en examinar
los sistemas de justificaciéon en la escolariza-
cidén, con el objetivo de considerar como se es-
tablecen los objetos de reflexién y de accién en
la ensenanza. No se trata sélo de pensar cudn-
do se cuestionan “el pensamiento”, las ideas,
los conceptos y los discursos de la educacién.
Las normas y estindares de justificacién son
productos histéricos que cambian con el
tiempo. Pero es importante [considerar] que
aquello que pensamos es algo mas que mero
pensamiento. Las categorias y clasificaciones
de las teorias del aprendizaje, las relaciones
parentales y la participacién, interpretan y
construyen la manera en que la ensefianza se
experimenta y se lleva a la practica. Por ejem-
plo, los conceptos acerca del aprendizaje del
nifio o estadios de desarrollo al comienzo el
siglo XX, no son mas que meras ideas en los
actuales programas de reforma. Constituyen
aspectos valederos para medir las habilidades y
los saberes en el desarrollo del nifio. (Qué es
lo que los padres no observan en las acciones
de sus hijos con una lente que considere la ni-
fiez como un periodo de la adolescencia; o en
el docente, cuando valora si un nifio aprendi6
lo suficiente como para promover al siguiente
curso? Estas no son simplemente ideas sino
parte de la construccién de las experiencias
que organizan la escolaridad.

Ahora bien. Hay otra cualidad del sistema
de justificacién en la escuela. Las categorias y
clasificaciones de escolaridad funcionan como
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mapas. Las categorias acerca del aprendizaje
en el nifio identifican aquello que es impor-
tante para prestar atencién, funcionan como
un mapa mediante distinciones y categorias
organizacionales que marcan los senderos de
rutas a seguir como si marcaran el camino a
la casa de un amigo. Pensar en un nifio como
un “sujeto que resuelve problemas” es crear
un mapa mental acerca de qué es importante
para diferenciar en su expresion oral o en sus
actividades. Siguiendo con esta metafora, el
mapa del nifio implica distinguir cualidades y
disposiciones que el docente tiene que identi-
ficar, desarrollar y mantener en la ensefianza.
Instruir es prestar atencién a estas cualidades
y no a otras.

Ensefiar a resolver problemas puede sig-
nificar que el docente planifique ensefar
a hacer conjeturas y a identificar estrategias
para encontrar soluciones matematicas que
den respuesta al problema. Pero esta forma
de ensefiar matematica ignorara o darad res-
puestas negativas a acciones del nifio que no
son consideradas como importantes para la
resolucién de un problema, tales como tratar
de corregir ciertas conductas aulicas concebi-
das como disruptivas o excluir las respuestas
de los chicos porque se suponen tangenciales
para el aprendizaje de la matematica. En cierto
sentido, no hay opcién sino hacer elecciones
acerca de inclusiones y exclusiones en la en-
seflanza. Ensefar es una practica de inclusién
y exclusion.

Pero mi punto de partida va mas alld de
estos tipos instrumentales de exclusiones. Mi
planteo reside en los principios de inclusio-
nes y exclusiones relacionadas con aspectos
culturales acerca de quién es y quién deberia

ser el nifio. Esto me vuelve a la dualidad de la



expectativa del nifio educado y el temor al nifio
no educado y considerado fuera de lo normal.
Las esperanzas y temores en la pedagogia son
partes del mismo fenémeno y no cuestiones
separadas. El problema de la inclusiéon esta
de continuo enmarcado en un trasfondo de
algo simultineamente excluido. Las cualida-
des del mapeo del concepto de escolarizaciéon
requieren que diferentes tipos de preguntas
sean formuladas de manera que puedan com-
plementar aquellas acerca de la problematica

de la equidad.

La pedagogia como esperanza en el nifio del
futuro y el temor a poblaciones peligrosas

Si persisto en la idea de la esperanza y el
temor como obrando en conjunto en la poli-
tica escolar y en la investigaciéon educativa, es
posible considerar programas acerca del éxito
o el fracaso escolar. Frecuentemente, el nifio
que fracasa es el que carece de autoestima, no
estd motivado o no cuenta con la estructura
familiar que le proporcione las herramientas
necesarias para el desarrollo y el crecimiento.
Si palabras como estima y motivacién fueran
percibidas como mas cercanas, pueden ser
consideradas para comparar entre lo que estd
bien y es inclusivo, y lo que no es valorado y
debe ser cambiado y, por lo tanto, excluido.
Las expresiones falta de autoestima y motiva-
cién se asumen como oponentes. Hay normas
tacitas acerca de esas cualidades que valoran la
falta de autoestima y motivaciéon. La dualidad
estd instalada en los discursos y por lo tanto
no estd eliminada de la pedagogia. La practica
de la ensefianza y el aprendizaje construyen
continuum de valores que comparan, dividen
y simultineamente excluyen tanto como in-

cluyen. En cierto sentido, la modernidad esta

condenada al destino de Sisifo, en el que no
hay solucién perfecta o punto final en la bus-
queda de un mundo mejor. Las circunstancias
de la vida no tienen soluciones perfectas y
debemos estar continuamente advertidos de
la doble cualidad de nuestras practicas y tener
humildad al comprometernos en la busqueda
guiada por la esperanza.

Vayamos ahora al siguiente paso de andlisis
en este rompecabezas donde se halla la peda-
gogia que incluye tanto practicas de inclusion
como de exclusion social. La pedagogia invo-
lucra aspectos culturales acerca de qué es y
qué debiera ser el nifio. Ensefar es intervenir
en las vidas de los nifios de manera que sean
diferentes a lo que serian si no recibieran edu-
cacion. Y la historia de esta intervencién invo-
lucra principios relacionados con cémo vivir
esa vida, tales como trabajar corporativamente
con otros, aprender como negociar en comu-
nidades de aprendizaje y actuar de una manera
que permita construir el propio caricter. Esto
es parte del relato de la escolarizacién. La otra
parte del relato de la ensefianza —nuevamente
una dupla— es que la mejor vida para un in-
dividuo esta ligada a narrativas colectivas de
pertenencia y a la nacién como hogar.

La instauracién de la Republica de los Es-
tados Unidos de América fue un modelo de
unién y de como es vivir con normas y valores
colectivos. La esperanza en la educaciéon fue
expresada como tesis cultural por los funda-
dores de la Republica de los Estados Unidos
de América en el tardio siglo XVIII. Ellos ha-
blaron acerca de la necesidad de educar para
hacer posible el ciudadano que personifico los
valores liberales de participacién y aceptd no-
ciones iluministas de progreso sobre las que

fue establecida la Nacién. Esta nocién de ciu-
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dadania se encontré en la pedagogia escolar y
en teorias referidas al crecimiento y desarrollo
de los nifios. Pero la tesis cultural acerca del
nifio fue de hecho un ensamblaje que propor-
cion6 diferentes modelos histéricos presentes
en la pedagogia escolar. Con las ideas politicas
de la Republica estaban las ideas iluministas
acerca del empoderamiento del individuo y las
nociones de derechos universales. Estas ideas
politicas se proyectaron como universales
pero fueron histéricamente particulares. Se
solaparon, por ejemplo, con el surgimiento
del moderno capitalismo organizado; con los
cambios en las nociones de representaciones y
entidades; teorias sobre naturaleza y sociedad,
y lainscripcién de narrativas de un calvinismo
particular (Puritanismo) acerca de los “buenos
trabajos” de los hombres que penetraron en
dominios seculares. La pedagogia uni6 estas
cuestiones en diferentes variantes, por medio
de sus teorias de aprendizaje, conducta, mo-
dos de resoluciéon de problemas, personalidad,
logro, motivacion, entre otras.

Bien, jlas cosas no son faciles para el peda-
gogo! Aquellos que trabajan a diario en las au-
las ya conocen la dificultad que hay en cada dia
de ensenanza. Pero el trabajo de ensefiar es
arduo por otra razén que puede no ser visible
en la formacién docente o en las planificacio-
nes de aula. Las dificultades que me interesa
sostener retornan a mi discusion acerca de
las dobles dimensiones en este fenémeno. La
esperanza en el ciudadano del futuro conlleva
preocupaciones y ansiedades acerca del nifio
que no se ajusté a los modos de vida valiosos
para la pedagogia. La formacion de la escuela
moderna en la Norteamérica del siglo xix in-
cluia temores acerca de que si el nifio no esta-

ba adecuadamente educado —“barbaros”, para
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usar un término de uno de los fundadores del
sistema educativo- no podria hacerse cargo
del pais y entonces la revolucién se perderia.
Las peligrosas poblaciones bdrbaras fueron
denominadas en el tardio siglo xix como pru-
sianas, cuyo sistema educativo era demasiado
autoritario para una sociedad republicana, mu-
jeres cuyo lugar estaba en la familia y no eran
educadas mas alla de los primeros afios, y mas
tarde en ese siglo los inmigrantes de paises no
protestantes que no estaban americanizados,
y grupos que no fueron conformados como
la personificacién de la raza norteamericana.
En la actualidad, las esperanzas y los temores
son denominados utilizando las sutilezas de
la terminologia psicolégica como la falta de
estima, el desorden del déficit de atencion,
los habitos de estudio pobres, la impulsividad,;
y términos sociolégicos como delincuencia
juvenil, pobreza, y familias y comunidades
disfuncionales.

Esta paradoja de esperanza y temor esta pre-
sente en la politica del conocimiento escolar.
La problematica de equidad deja sin examinar
esta politica de conocimiento, en un esfuerzo
por lograr una sociedad més inclusiva. Cuan-
do analizo la expresién de la intencién de las
politicas neoliberales (propositivas o criticas)
en las bibliografias norteamericanas y euro-
peas, [observo que] cada una toma la posiciéon
de buscar mayor equidad y justicia, pese a que
los objetivos y estrategias de reforma son dife-
rentes en lo que es la visién de una buena so-
ciedad. Mi argumento principal ante este tipo
de literatura es como aparecen las politicas de
representacion y acceso que se asumen en esta
btsqueda, ya que la equidad es sélo parte de
la cuestion de la inclusién y la exclusién, y por

lo tanto no es suficiente por si misma. Es im-



Las reformas educativas de EE.UU. se basan

en el cumplimiento de estandares curriculares/

que puedan cumplir todos los chicos.

portante examinar los principios que ordenan
qué es el nifio y qué podra ser para estructurar
el campo de accién posible y para respetar las
normas de conducta en las que se enmarcan
los problemas y estrategias para rectificarlos
otorgando posibilidad e inteligibilidad.

Las consideraciones que siguen persisten en
el argumento acerca de la inclusion y exclusion
como presentes a la vez en las reformas edu-
cativas contemporaneas. Primero, las reformas
norteamericanas que se apoyan en estindares
curriculares que deben ser logrados por todos
para proveer una educacion. En segundo lugar,
la construccién de la educacién para aquellos
chicos que han sido marginados de la escola-
ridad y de la sociedad, hijos de pobres y gente
de color. Utilizo estos ejemplos para considerar
los sistemas de justificacién de la escolariza-
cién como practica de doble dimensién: exclu-

sién e inclusién a la vez.

Los estandares del curriculum y cémo hacer una

sociedad equitativa “fabricando” el nifio estandar
Una pieza fundamental en las reformas de la
escuela norteamericana para ser una sociedad
equitativa es la implementacién de estindares
curriculares que puedan cumplir todos los
chicos. Todos es una declaracién del compro-
miso nacional, por la Ley ya mencionada, que
garantice que los nifios que no tuvieron éxito
escolar puedan tener ahora programas adecua-

dos y ensefnanza para alcanzar en la sociedad

A

los mismos resultados que los otros [que si lo
lograron]. El movimiento de reforma basado
en estindares especifica con diferentes grados
de precision lo que un nifio deberia saber en
cada afio de escolarizacion acerca de composi-
cién musical; habilidades en aritmética basica;
comprension histérica del desarrollo de la na-
cién o el uso de la geometria. Los estandares
son vistos como mejoramiento de la calidad
de la ensefianza y como reaseguro para que
los estudiantes de diversas procedencias sean
tratados equitativamente.

El propoésito de las reformas curriculares
basadas en estindares puede parecer raro
para alguien perteneciente a un pais en el
que el Ministerio de Educacién establece un
curriculum para toda la nacién. En Nortea-
mérica, esto ha sido dejado en manos de los
consejos de administracion locales. Las refor-
mas actuales son una forma de centralizacién
que permite comparar el rendimiento escolar
mediante la medicion del aprendizaje. En
una peculiaridad del modelo estadounidense
estatal de administracién, la centralizaciéon no
proviene formalmente del Gobierno. Los es-
tandares estan elaborados por organizaciones
de profesionales docentes y estin solventados
con una combinacién de fundacién privada y
dinero estatal.

El movimiento de reforma basado en es-
tindares generd mdltiples debates. Uno, es la

necesidad de asegurar la calidad de lo que se
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ensefia y de que todos los chicos reciban igual
educaciéon. La politica estatal focaliza en una
escuela transparente, palabra de moda para
hacer visible el éxito de la escuela. Evaluar es
fundamental como procedimiento de auditoria
para considerar cambios en alguna norma e
identificar si todos los nifios reciben ensefianza
satisfactoriamente. La frecuente utilizaciéon del
término todos en las reformas —todos los chicos
aprenden, todos los chicos tienen alto rendimien-
to, etcétera— expresa un profundo compromiso
politico y confianza. Confianza depositada en
las escuelas como instituciones sociales positi-
vas al servicio de toda la sociedad, porque sirve
a todos los chicos por igual. Las criticas a este
movimiento de reformas basadas en estindares
se enmarcan en la problematica de equidad de
la que hablé anteriormente. Esto es, si los estan-
dares curriculares sirven en la actualidad para
chicos de grupos que sufren alguna forma de
discriminacién, como los provenientes de fami-
lias pobres, minorias raciales y ciertas etnias. La
[zquierda norteamericana argumenta en contra
que la seleccién de los contenidos curriculares
y la evaluacién segiin reformas estandarizadas
basadas en la cultura atentan contra los grupos
marginados econdmica y socialmente. Las expe-
riencias de vida y las normas culturales de estos
grupos, segiin afirman estos reformadores, no
estin representadas adecuadamente en el actual
curriculum por estindares. Mientras los curri-
culum estandarizados y los argumentos de sus
detractores articulan diferentes posiciones ideo-
légicas, personifican los supuestos generales de
la problematica de equidad de la que ya hemos
hablado. Inclusién es acceso y representacion,
con la Izquierda norteamericana focalizando en
aspectos culturales de las diferencias, y los Con-
servadores liberales, en la eficiencia y la psicolo-
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gia como superadoras de las diferencias.

Las expresiones mencionadas son seductoras
porque generalizan compromisos publicos ten-
dientes a encaminar y reparar las condiciones
provocadas por la pobreza, la discriminacién y
el fracaso escolar. Los sistemas comparativos
de reconocimiento y diferencia en la doble na-
rrativa de esperanza y temor son ignorados por
lo sustancial de los resultados estandarizados.
La cualidad comparativa estd expresada en la
yuxtaposicion de expresiones tales como “todos
los chicos pueden aprender” y “ningiin nifio es
excluido”. Las dos guardan relacién. Encarnan
un continuum de valores que normalizan las
cualidades y caracteristicas del nifio. Esto su-
cede con la frase todos los nifios que actia como
un gesto hacia un sistema equitativo. Ese todos
personifica aspectos culturales tacitos acerca de
las cualidades y caracteristicas de un nifio que
parecen universales y est fuera de una historia
y un contexto. Digo tacito porque ese [vocablo]
todos aparece en la investigacion de la reforma
basada en estandares como si todos supieran
acerca de qué nifio se habla cuando se mencio-
na todos [los nifios]. Pero cuando se habla de ese
nifo universal se alude también al nifio que no
alcanza las expectativas y logros. Es el antropo-
légico “Otro” nifio que necesita reparaciéon y
rescate. Ese nifio “en riesgo” o en desventaja es,
comparativamente hablando, el nifio excluido,
objeto de intervencién por no ser como el nifio
universalizado. Ese “todos los nifos” y el nifio
excluido son dos tipos distintos de ser humano
en la planificacién escolar.

Este es el sistema de justificacién basado
en estindares que quiero explorar como
dupla de esperanza y temor, y de exclusién
social con sus practicas de inclusién. Pero

para considerar esta dupla, primero tomo en



cuenta la nociéon de estindares curriculares
como histéricamente referidos a la condicion
de gobierno de un Estado moderno.? La apli-
cacién de estindares para medir y comparar
personas debia hacer posible [la existencia] del
ciudadano libre e igualitario. Con anterioridad
al siglo xvim, era dificil gobernar un Estado
por cuanto las mediciones variaban. Cada
area tenfa sus propias unidades de medida
(una mano, un pie, una carretilla, una cesta,
un pufiado, hasta donde alcanza el oido) que
no resistian ninguna administracién centrali-
zada. Los impuestos eran diferentes y asiste-
maticos antes de la aparicion de estindares
censales. Las personas sin patronimicos no
podian ser ubicadas. Al final del siglo xvi, las
practicas de gobierno cambiaron. Gobernar
implico tratar de lograr la mejor clasificacién
y el mejor tipo de divisa para trazar un plan
de accién. Los estandares produjeron signifi-
caciones confiables para enumerar, localizar
y regular la poblacién de un pais, obteniendo
indicios de salud, sehalando lugar, recursos y
asentamientos. Los académicos de la Francia
pre-revolucionaria se esforzaron por lograr un
sistema métrico uniforme para hacer la Na-
cién “rica, militarmente potente, y ficilmente
administrable” (Scott, 1998, 31. La cursiva per-
tenece al original).

En lo que el concepto moderno de Republica
podria parecer irbnico, es en que la democra-
cia y la libertad colectiva y la libertad indivi-
dual del ciudadano moderno dependieron de
la creacién de estindares. Gobernar significd
mas que simplemente trazar un mapa de la
salud y los territorios de la ciudadania. Los
estindares del pais se establecieron para re-
gistrar en un mapa y gobernar a las personas

con el objetivo de lograr una sociedad libre y

equitativa. La creaciéon de estindares fue im-
portante para el gobierno democratico. Los
enciclopedistas por ejemplo, inmediatamen-
te antes de la Revolucién Francesa, vieron
la inconsistencia entre las mediciones, las
instituciones, las leyes de herencia, el esta-
blecimiento de impuestos y regulaciones de
mercado como los grandes obsticulos para
convertir al francés en un pueblo Gnico con
iguales derechos (Scott 1998,32). Si el ciudada-
no carecia de iguales derechos en relacién con
mediciones, se argumentaba que éste podria
incluso tener derechos legales desiguales y
por lo tanto no podria disfrutar de la libertad
colectiva y la individual. Las medidas unifor-
mes se implementaron para transformar al
pueblo de una nacién en ciudadanos de la
nacion, en la creencia de que “la uniformidad
de costumbres, puntos de vista y principios
de accién conducirian, inevitablemente, a
una mayor comunidad de habitos y actitu-
des” (Scott, citando a Ken Adler, 1998,32). El
sistema métrico no fue sélo instalado para
proporcionar centralizacion administrativa y
reforma comercial, sino para promover el pro-
greso cultural y un cambio democratico que
diera igual tratamiento a todos los ciudadanos.
Para usar el lenguaje de las actuales reformas,
los estandares para medir personas se crearon
con el objetivo de hacer el sistema mais trans-

parente, accesible y administrable.

La esperanza del futuro: el cosmopolita
inconcluso como el estudiante permanente
En este apartado quisiera abordar los aspectos
culturales que atraviesan los estindares para
todos los chicos. Utilizo la pluralidad de aspec-
tos culturales para explorar un continuum de

valor en el que hay dos diferentes conjuntos
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de principios acerca de qué es el nifio. Existen
las cualidades del todo como universal en la
expresion todos los chicos. Me referiré a estos
aspectos culturales como un particular modo
de vivir que puede ser pensado como el del cos-
mopolita inconcluso (Popkewitz, 2004). El  [el
concepto de] cosmopolita inconcluso aparece
alolargo de la Unién Europea y de Norteamé-
rica en las reformas de la reconstruccion de la
sociedad en la que existe una Sociedad del Co-
nocimiento y un estudiante permanente. Esta
es la esperanza inscripta en la pedagogia. El
temor es el nifio reconocido y diferenciado del
estudiante permanente. Ese nifio es el que se
queda atras,”que es excluido”, que no se ajusta
al criterio explicitado en la expresion “todos
los nifos”.

¢Quién es este cosmopolita inconcluso
que acttia como estudiante de por vida en
la “Sociedad de la Informacién” o en la “So-
ciedad del Conocimiento”? El cosmopolita
inconcluso es una vida nunca acabada en la
btsqueda de conocimiento e innovacién. Es
una individualidad que pertenece y siente
como su hogar a multiples comunidades
donde la eleccién estd dirigida a la resoluciéon
de problemas y al trabajo en comunidad. La
resolucién de problemas es su continua forma
de vida. Las narrativas acerca de la resolucién
de problemas y comunidad vinculan a todos
los individuos al progreso social o econémi-
co y a la revitalizacién de la democracia. La
continua reiteracion de la frase todos los nifios
expresa el compromiso de equidad: todos los
chicos pueden aprender; el programa es para
todos los chicos; el imperativo es proporcionar
programas de alta calidad para todos los chi-
cos, etcétera. Los relatos del nifio que resuelve
problemas, por ejemplo, reflejan el modo de
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vida de un individuo enfrentado a constantes
cambios en la sociedad. El nifio act@ia con
autonomia —aparentemente— y con responsa-
bilidad —con esperanza— tomando continuas
decisiones. La seduccién de este modo de vida
es su registro politico acerca de “tener voz” y
empoderamiento, trabajando continuamente
en su propio perfeccionamiento y actualiza-
cioén.

La subjetividad de un estudiante permanen-
te es percibida como la de un empresario. La
nocién de empresariado aparece para vincular
la escuela con la economia y la reduccién de
lo humano sobre la bases de un registro eco-
némico. El cosmopolitismo inconcluso podria
ser desconocido si se pensara como un fené-
meno reducible sélo a la economia. Sus na-
rrativas son acerca del modo de vida que dan
un sentido ético del nifio. El aula se torna una
estructura de participacion que involucra iden-
tidades flexibles asociadas con el aprendizaje
continuo. También se habla de este aprendiza-
je en relacién con una practica de reconstruc-
cién social. Hargreaves (2003), por ejemplo,
rechaza el materialismo y el mercantilismo de
la reforma neoliberal contemporinea a favor
de reformas escolares para preparar el futuro
de una sociedad del conocimiento que “es
realmente una sociedad del aprendizaje [que]
procesa informacion y conocimiento en for-
mas que maximizan el aprendizaje, estimulan
el ingenio e invencién y desarrollan la capa-
cidad para iniciar y sostener el cambio” (Har-
greaves 2003, xvi). El nifio habita la Sociedad
del Aprendizaje con “una identidad cosmopo-
lita que muestra tolerancia ante diferencias
raciales y de género, genuina curiosidad y
disposicion para aprender de otras culturas, y

responsabilidad para con los grupos excluidos



¢Quién es este cosmopolita inconcluso que actua

como estudiante de por vida en la

“Sociedad de la Informacién”?

en el interior y mas all4 de la propia sociedad”
(Hargreaves 2003, x1x).

Las narrativas de esperanza en el cosmo-
polita inconcluso vinculan las oportunidades
y aspiraciones de los poderes publicos con la
capacidad personal y subjetiva del individuo.
Las aulas del temprano siglo xx, como lugar
de socializacién donde el nifio internaliz6
normas preestablecidas y universales de iden-
tidad, son actualmente un dmbito redisefiado
para vivir. La ubicacién de la responsabilidad
ya no estd atravesada por el campo de practicas
sociales dirigidas hacia una tinica esfera pibli-
ca, la social. La responsabilidad estd ubicada
en diversas, auténomas y plurales comunida-
des perpetuamente constituidas por la propia
practica en comunidades de aprendizaje.

Cualesquiera sean los méritos de la estrate-
gia de resolucion de problemas y comunidad,
las nociones nunca son meramente descripti-
vas de alglin razonamiento natural del nifio,
algo natural al nifio que la investigacién
apenas recupera, o despojado de sistemas de
valores que relacionan individualidad con
una pertenencia colectiva. La bibliografia de
los estandares matematicos educativos, por
ejemplo, expresa una tesis cultural particular
acerca de vivir en un ubicuo futuro incierto, en
el que aprendiendo matemdtica se preparar al
nifio para. La preparacién implica aprender
la resolucién de problemas y a participar en

comunidades de aprendizaje. En una declara-

/
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ci6én de resonancia en la reforma de las escue-
las norteamericanas, el National Council of
Teachers of Mathematics (2000), modelo para
la reforma curricular basada en estindares,
argumenta que el alumno necesita ser prepa-
rado para el futuro en el que el cambio es “un
rasgo ubicuo de la vida contemporanea, de
manera que aprendizaje con comprension es
esencial para preparar a los estudiantes a uti-
lizar lo que aprenden para resolver los nuevos
tipos de problemas que inevitablemente debe-
ran enfrentar en el futuro” (National Council
of Teachers of Mathematics 2000, pp. 20-21).

El nifio cosmopolita que planifica para el
futuro ubicuo constituye un particular modo
de vida para la planificacién de si mismo. El
proyecto de vida es disefiar la propia biografia
de manera tal que exista movimiento de una
esfera social a otra, como si la vida fuera un
taller de planificacién que tiene valor en y de si
mismo. La accién es un flujo continuo de reso-
luciéon de problemas para disefiar no sélo qué
se hard sino también quién serd esa persona.
El individuo estd continuamente direccionado
a “resolver problemas”, esto es a perseguir per-
manentemente su deseo. El deseo esta en las
infinitas elecciones que uno hace en la basque-
da de innovacién continua. La tnica cosa que
no puede elegirse es las eleccion de elegir.

El empoderamiento de la libertad consiste
en considerarla como si no hubiera cercos

ni limites. Pero esa libertad también expresa
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un fatalismo en las narrativas del cosmopo-
lita inconcluso (Lindblad y Popkewitz 2004).
Docentes, administradores escolares y funcio-
narios del gobierno expresan este fatalismo
en un estudio de la Uniéon Europea. Aqui, el
empoderamiento es tomado en el contexto del
aprendizaje continuo. Pero ese alumno vive
en el contexto de la inevitable marcha de la
globalizaciéon. Pudo hacer elecciones y partici-
par para dar un cariz y un desenlace mas hu-
manos a la globalizacién pero no para cambiar
el hecho de que exista. Aquel futuro ubicuo en
términos de globalizacion hace imposible
que un individuo que puede citar un texto de
Francés para la escuela secundaria, “escape a
la fluctuacién del cambio” (Soysal y Mannitz
2005, pp. 24-25). Los limites de la globaliza-
cién estin naturalizados para aislar y encerrar
los espacios de libertad y participacién. En la
actualidad, lo que modela qué somos y qué

debiéramos ser es incuestionable.

El temor al futuro: el nifio marginal excluido
La esperanza pedagbgica actual de formar el
nifio cosmopolita inconcluso supone el re-
conocimiento de que no todo estd bien, por
cuanto la sociedad no ha cumplido su prome-
sa para todos. El todo es un significante que
reconoce aquellos que son diferentes. “Todos
los alumnos, sin importar sus caracteristicas
personales, origen o posibilidades fisicas, de-
ben tener oportunidades para estudiar —y apo-
yo [econémico] para estudiar— matematicas”
(National Council of Teachers of Mathematics
2000,2). La reiteracion de todos acentGia la
inclusiéon en la ensefianza identificando al ex-
cluido. Los estandares de la reforma educativa
estin para “mejorar el rendimiento académico
de los nifios en desventaja” (Bush 2001,2).
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La tesis cultural expresada en todos los chi-
cos hace posible la diferenciacién de particulares
segmentos de la poblacion como un problema
especial. Ese “todos” es para unir todas las
partes del todo social en lo que es asumido
en la nocién de la Sociedad del Aprendizaje.
Apelando a una educaciéon “disponible para
todos los alumnos, no sélo para los ricos y los
que tienen suerte”, el American Council on
Education (1999, 5) se ocupa de las narrativas
de diferenciacién que borran las diferencias.
Divisiones de clase, raza, género, incapacidad,
entre otros factores sociales, ya no constituyen
un impedimento para el éxito escolar. El nifio
excluido es reconocido como incluido por la
Sociedad del Conocimiento, como quien no
tiene diferencias. La reforma es para que todos
los nifios aprendan. Las estrategias de cambio
son organizacionales y psicolégicas. El éxito o
el fracaso residen en que el nifio se esfuerce o
en que la escuela sea mas eficiente para repar-
tir los objetivos con mayor equidad.

El nifio excluido en las reformas de la es-
cuela norteamericana es el nifio “marginal”
[the urban child]. Marginal es un término
que designa al nifio que no logra un buen
desempefio en la escuela y necesita ayuda.
Marginal no es una designacién geografica
en la planificaciéon social y educativa. Las ciu-
dades norteamericanas son espacios de gran
riqueza y de una urbanizacién cosmopolita
que coexisten con espacios de pobreza y se-
gregacion racial. Los chicos que viven en las
ciudades norteamericanas, en departamentos
caros o en casas con fachadas de piedra, no
estan incluidos en el espacio de la educacién
para el marginal o las reformas para margina-
les. Los chicos que habitan casas importantes

son “urbanos” [urbane], cosmopolitas, pero no



“marginales” [urbans] (Popkewitz, 1998). El
nifio marginal es también aquel que vive en
areas rurales; la misma distincién pedagogi-
ca y diferenciaciones utilizadas para hablar y
actuar con el nifio de la ciudad son utilizadas
con los chicos que viven lejos de las ciudades
cuando se examinan los discursos aulicos. El
significado de marginal, como tesis cultural
mas que geografica, se hace notorio ya que las
caracteristicas y cualidades del nifio marginal
se encuentran en los suburbios y 4reas rurales
tanto como en los centros urbanos.

Los espacios de las poblaciones inscriptos
como fuera de la normalidad y la civilizaciéon
son sefialados con el término marginal en las
reformas sociales y educativas. Las reformas
y la educacién para marginales involucran
aspectos culturales relacionados con la co-
rreccion del desorden moral mediante el reco-
nocimiento y rescate del nifio necesitado, con
caracteristicas diferentes a las del estudiante
permanente. El nifio marginado esta clasifica-
do como con necesidad de remediacién (nece-
sitado de remedios, como si estuviera enfermo).
La remediacién constituye la esperanza de una
sociedad mas equitativa e inclusiva, y también
el temor a la pérdida de civilizacion y personas
civilizadas. La esperanza y el temor al rescate
y redencion estin presentes en la misma pla-
nificacién escolar (Popkewitz 1998).

El territorio cultural del nifio marginal esta
inscripto silenciosamente en un continuo
de valor en el que el cosmopolita inconcluso
constituye el espacio de esperanza en la “per-
sona razonable”. En el apartado anterior hice
referencia al modo de vida del cosmopolita
inconcluso. ¢Cudles fueron las categorias de
reconocimiento y diferencia para el nifio mar-

ginal excluido? Las categorias psicolégicas,

sociales, biologicas y pedagodgicas coinciden
en distinguir y diferenciar las intervenciones
pedagoégicas. Los peligros psicologicos de la
baja autoestima y un pobre concepto de si
mismo expresan las cualidades interiores del
nifio marginal.

Las complejidades de un sistema en el que
operan [simultineamente] la esperanza y el
temor pueden ser explorados en un estudio
etnografico del programa educativo para do-
centes de alumnos marginales. Los docentes
hablaban del nifio marginal como aquel de
inteligencia “practica” (adquirida en la calle).
El término se aplic6 al modo de pensar y actuar
del nifio diferente. Por extension, la nocién de
“inteligencia practica” se adjudicé para recono-
cer y otorgar igual valor que al modo de vida del
nifio marginal. Los docentes reconocieron con
la expresion que las experiencias de vida parti-
culares del nifio eran importantes y utilizadas
en pedagogia en razén de que todos los nifios
aprenden. La inteligencia prictica personifica
una distincién en la esperanza y la confianza
en que el potencial innato del nifio puede estar
presente en las reformas escolares para rectifi-
car las cualidades que obstaculizan el éxito.

La inteligencia practica es también un dis-
tincién comparativa. El nifio con inteligencia
practica indica [que posee] una cualidad biolé-
gica perteneciente a las cualidades innatas que
lo diferencian de los inteligentes. El nifio mar-
ginal aprende concretamente haciendo, que
es diferente del aprendizaje continuo de otros
alumnos cosmopolitas que son capaces de ma-
nipular ideas abstractas. La inteligencia practica
es también un término de comparaciéon acerca
de la diferencia social de un nifio que vive en
el desorden moral, que tiene que ser rescatado

de esta condicién. La inteligencia practica co-
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incide con cualidades psicologicas. El nifio que
carece de autoestima es diferente del nifio que
si la tiene. El nifio marginal es “el alumno en

”

desventaja”, “el necesitado”, “en riesgo” y un
nino “de centros urbanos”: distinciones de las
caracteristicas propias del nifio que, de alguna
manera, es diferente de la norma.

Las cualidades psicologicas del nifio excluido
se asocian con categorias sociales, por ejemplo
en relaciéon con familias disfuncionales, hoga-
res de padres solteros, delincuencia juvenil y
hogares sin libros. Una categoria determinante
del nifio marginal es la de nifios “que viven en
la pobreza, alumnos que no tienen al inglés
como lengua materna, alumnos con discapaci-
dades, mujeres y muchos alumnos de color que
tradicionalmente estin mas cerca que otros
compafieros de otros grupos demograficos de
ser victimas de bajas expectativas” (National
Council of Teachers of Mathematics 2000,13).

Las distinciones no se dan sélo en el aula.
Circulan en declaraciones politicas acerca de
estindares escolares y también en informes
internacionales relacionados con las condi-
ciones de la educacién. Mientras los informes
estadisticos en la década del 60 se focalizaron
en las distinciones de la estratificacién social,
en los informes educativos actuales, se desa-
rrollaron mejores y mas sutiles distinciones
en relacién con los excluidos sociales que
aquellas que los docentes habian utilizado
(Lindblad y Popkewitz, 2002). s Quién dijo que
la investigacion no llega al aula?

Marginal es un ensamblaje particular de
categorias culturales que posiciona al pobre
y a las poblaciones racializadas para que se
reconozcan y diferencien. Las distinciones y
diferencias que apelan al “otro” en la escola-
rizacién puede relacionarse con el trabajo del
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sociblogo Pierre Bourdieu. El estudio de Bour-
dieu (1979; 1984) nos habilit6 a pensar acerca
de la produccién de diferencias mediante
sistemas diferenciales de reconocimiento y
distinciones que dividen y organizan la parti-
cipacién popular. Bourdieu (1989; 1996) tam-
bién explora como el sistema escolar consagra
una nobleza social llevando a cabo una serie
de operaciones cognitivas y de evaluacion que
concretan las divisiones sociales. Tomando
como referencia el estudio de Bourdieu, las
distinciones entre el nifio que resuelve proble-
mas y los nifios marginales que “aprenden ha-
ciendo” abarcan un desigual terreno de juego
construido con las caracteristicas diferenciales
de comparacién y capacidades de individua-
lidad. El nifio excluido es aquel cuya diferencia

nunca alcanza el “término medio”.

Creando exclusién cuando se quiere incluir
La escuela moderna —la que hoy se va constru-
yendo en mi pais— es la que cuida al nifio salva-
ble, capaz de progresar y lograr felicidad indivi-
dual. Y con el cuidado del ciudadano aparece el
corolario de reconocimiento de quienes fueron
excluidos de ese progreso y de las nociones de
felicidad, asi como de las practicas remediales
que rescatardn a los que fueron excluidos.
Mientras el propésito de las narrativas es in-
cluir al excluido, las practicas de inclusiéon se
ubican continuamente en un trasfondo de algo
que las hace simultineamente de exclusion.
Los sistemas de justificaciéon en la investi-
gacion de la reforma escolar que conforman
la doble dimensién de esperanza y temor son
practicas historicas. Los esfuerzos de las refor-
mas y de la ciencia social para cambiar la condi-
ci6én de las personas, cambian las personas. Ese

cambio en las personas incluye distinciones



comparativas y un continuo de valores. Sin em-
bargo, aunque no he planteado las distinciones
comparativas en las tempranas reformas edu-
cativas, éstas son iguales a las del presente. Los
gestos de la reforma, relacionados con todos los
nifios, intentan unir y unificar el todo en valores
generales que expresan intereses publicos [ho-
mogeneizacién]. Las estrategias concretas en la
btsqueda de una sociedad unificada, sin em-
bargo, nos conducen a indagar las distinciones
comparativas de avanzada que personifican la
doble dimension ya mencionada de esperanza en
un ciudadano cosmopolita y temor a diferentes
tipos humanos que encarnan modos de vida
peligrosos. Investigacién y politica coinciden
en sus dobles sistemas de reconocimiento y
diferenciacién de los peligros y los peligrosos
hacia un todo unificado imaginario que se
quiere lograr.

La planificacién de la escolaridad para una
sociedad inclusiva requiere, creo, cuestionar
continuamente los efectos de esta dualidad. Las
acciones de escolarizaciéon son representaciones
de exclusion para lograr inclusién. Considerar
las doble dimensién en la pedagogia es conside-

rar las politicas de la politica escolar, la investiga-

Notas

cién y el aula como intersecciones para construir
principios de acciéon y reflexion. Las distinciones
entre experiencia y politica o [entre] investiga-
cién y contexto, tan comunes a la politica y a la
investigacion, oscurecen las practicas complejas
del gobierno escolar. Centro mi atenciéon en
sistemas de justificacién como histéricos para
no enfatizar las ideas, los pensamientos o los
discursos como entidades en si mismas. La jus-
tificacion no es sélo algo para aplicar al mundo
sino que es producida histéricamente para for-
mular objetivos educativos para conocer, ver y
actuar en consecuencia. Los sistemas pedagogi-
cos de justificacién son efectos de elementos de
poder y produccion de la construccién y cambio
de mundos. Asi, mientras la problematica de
equidad es necesaria en su enfoque de a quié-
nes beneficia o desplazd, esa focalizacién no es
suficiente. No es suficiente si no tiene en cuenta
los sistemas de justificacién mediante los cuales
los objetos de reconocimiento y diferencia son
construidos como sujetos de la politica y la in-

vestigacion. 7|

Traduccién de Nora Minuchin

Aclaraciones especificas de Elvira Romera

! Utilizo la frase “una sociedad justa y equitativa” como un compromiso general al que adhiero aun en

un mundo en el que estamos permanentemente confrontados con hechos y condiciones que desafian

nuestras sensibilidades de lo que es apropiado. Diciendo esto, reconozco que la justicia y la equidad

son topoi, términos que todos piensan que saben pero que continuamente unifican y conectan de mal-

tiples maneras que tienen diferentes practicas y resultados, y que lo histérico inscribe en duplas de

esperanza y temor. Mi uso reconoce la importancia de tales compromisos y las divisiones y exclusién

implicadas en la prictica.

M. Foucault (1979).

El uso del término gobierno estd tomado del concepto de gobernabilidad [gobernability] incorporado por
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¢De qué hablamos cuando hablamos de curriculum? Durante
las tltimas décadas, este campo fue ocupado casi exclusiva-
mente por expertos y especialistas en didactica que manifes-
taron que habia que ponerse de acuerdo en una definicién.
Se podria decir que se estructuraron dos grandes corrientes.
Para algunos, se trata de los conocimientos “instruccionales”
que propone la escuela, del plan o programa de estudios, es
decir, del texto escrito que organiza la ensefianza. Para otros,
hay que incluir en la idea de curriculum las politicas de co-
nocimiento que estructuran el dia a dia, y pensarlo como el
conjunto de précticas, instruccionales o no, que configuran
a la escuela. Esta segunda acepcidén plantea que la escuela
ensefia muchas cosas, no sélo las que figuran en el disefio
curricular, y que esas muchas cosas deben ser investigadas y
analizadas para pensar en lo que efectivamente ensefian los
docentes y aprenden los chicos y chicas. Para los primeros,
esta segunda definicién es demasiado amplia, y sefialan que

un concepto que busca designar todo, termina no designando
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nada; mientras que los segundos creen que
quedarse soélo en el texto escrito provee una
visiéon empobrecida sobre lo que la escuela
hace.

Quizas lo mas importante es salirse del
lenguaje técnico y pensar al curriculum
como parte de un debate mas amplio, que,
aunque tiene una concrecién técnica especi-
fica, debe ser asumido por el conjunto de la
sociedad. Consideraremos que el curriculum
es un documento ptiblico que expresa una sin-
tesis de una propuesta cultural, formulada
en términos educativos, sobre como y quién
define la autoridad cultural en una sociedad
dada (Donald, 1992; De Alba, 1992; Puiggros,
1990). La educacion, decia Foucault, es una
“ritualizacion del habla, [una] cualificacién
y una fijacién de las funciones para los su-
jetos que hablan [...], una distribucién y una
adecuaciéon del discurso con sus poderes y
saberes” (Foucault, 1973, 38). Un sistema
educativo establece qué debe saberse, qué
es importante para una sociedad, qué for-
mas del habla se consideran legitimas, qué
reparticion debe hacerse entre saberes, qué
comportamientos publicos son adecuados,
entre muchas otras cosas. Lo hace por medio
del curriculum —el prescripto y el vivido en
las escuelas—, que implica una selecciéon de la
cultura que establece ciertas prioridades y je-
rarquias, y que sefala lo que debe considerar-
se valido y verdadero y lo que debe excluirse.
En este proceso de seleccién, ordenamiento y
jerarquizacion, el curriculum, y la escuela en
general, establece una autoridad cultural que
autoriza, reconoce, valora, ciertas practicas
culturales, a la par que descalifica otras. Qué
conocimientos se van a considerar relevantes,

qué metodologias y discursos se jerarquizan
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como legitimos, quiénes pueden ensefar y
quiénes aprender, son todos elementos cen-
trales de esta autoridad cultural, que puede
ser mas o menos inclusiva o0 mas o menos
democratica, seglin como se articule a otras
dindmicas sociales.

En segundo lugar, el curriculum realiza
esta sintesis traduciendo de forma particular
las politicas culturales, los mandatos politi-
cos, las cuestiones sociales, las demandas
econdmicas y los desarrollos cientificos, re-
colocindolos en términos de dispositivos de
enseflanza y aprendizaje, edades, contextos y
materiales instruccionales. El curriculum no
se define aisladamente, en el marco de inves-
tigaciones psicoldgicas sobre como aprenden
los sujetos. La traduccién pedagogica que se
realiza de estas dindmicas y mandatos no es
indiferente: en ella intervienen muchos suje-
tos con sus propios saberes y estrategias, y el
resultado dista de ser homogéneo y facilmen-
te homologable a los intereses de tal o cual
grupo social o politico, o de una corriente
cientifica o pedagodgica particular. Como des-
tacaron Tyack y Cuban (1995), las reformas
educativas son productos hibridos en los que
se mezclan y yuxtaponen elementos diversos.
La relacién entre curriculum y sociedad, asi,
no es de homologia o espejo, como sugeria
la teoria funcionalista y la reproductivista en
los afios 60 y 70, sino mas bien un sistema
de mediaciones y relevos que se sintetizan
en un texto curricular. En esta mediacién,
juegan un papel muy importante los actores
educativos y las tradiciones y pedagogias le-
gitimadas.

Por tltimo, cuando se habla de curriculum,
se vuelve evidente que no se trata solamente

del disefio curricular, sino de los distintos



Quizd lo mas importante es salirse del lenguaje

técnico y pensar al curriculum como parte de /

un debate mas amplio.

niveles de especificacién o concrecién que
adquiere la ensefianza y el aprendizaje desde
los niveles de prescripciéon oficiales hasta el
aula. Nos parece importante, sin embargo,
detenernos en el nivel de la prescripcion
curricular, ya que, como lo sefiala el inves-

«

tigador Ivor Goodson, es “[...] el testimonio
publico y visible de las racionalidades y re-
toricas legitimadoras de la escuela [...] Nos
provee de un testimonio, una fuente docu-
mental, un mapa cambiante del terreno; es
también una de las mejores guias oficiales
para la estructura institucionalizada de la
escuela” (Goodson, 1995). Ni prescripcion
omnipotente ni letra muerta, el disefio curri-
cular es un buen mapa o guia que orienta las
acciones educativas. Stephen Ball ofrece una
interesante metafora para las politicas educa-
tivas que puede parafrasearse: el curriculum
establece las reglas del juego, su contenido,
su lugar y su ubicacién (Ball, 1994), aunque
el desarrollo del juego dependera también de
lo que hagan los jugadores y del azar.

Esta referencia al caridcter publico, la
“hibridacién” y la traduccién pedagdgica
que involucra el curriculum nos parece im-
portante para considerar céomo los disefos
curriculares rocesan y se hacen cargo de las
nuevas demandas sociales. Puede tomarse
como ejemplo la demanda de formar nuevos
perfiles laborales —trabajadores flexibles— e

identitarios —multiculturalismo, tolerancia—:

A

no es posible, ni tampoco deseable, esperar
un ajuste o acomodacién perfecta entre lo
que requieren sectores de la sociedad y lo que
la escuela ofrece como propuesta cultural y
formativa. La mediacion pedagbgica de estas
demandas, que para algunos es la fuente del
conservadurismo y la inercia de los sistemas
educativos, puede ser vista también como
una oportunidad de procesar los cambios
atendiendo a tiempos y requerimientos dife-
rentes, y sobre todo de considerar otros pun-
tos de vista y perspectivas que provienen del
caracter publico del curriculum, asi como de
incluir los intereses y demandas de sujetos
que en otros ambitos sociales tienen menos
capacidad de articular sus voces. En este sen-
tido, el debate publico sobre el curriculum
puede enriquecer la vida democratica de
nuestras sociedades y asegurar transiciones
al cambio que acomoden mejor las expecta-
tivas y tradiciones culturales de diferentes

grupos.

Tradiciones

Nos gustaria en las paginas siguientes ana-
lizar con mas detenimiento las tradiciones
curriculares de la escuela secundaria ar-
gentina. Actualmente, estd en discusion la
persistencia del Polimodal y el retorno a la
vieja secundaria. Revisitar la forma en que
se construyé esa vieja secundaria nos pare-

ce necesario, para darle mas profundidad y
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sustento a los argumentos. ¢A qué modelo se
quiere volver? :Era aquél tan deseable como
se postula? Una re-lectura del surgimiento
del curriculum de la escuela media, y de los
primeros intentos por reformarlo, puede pre-
sentar otros argumentos, menos optimistas
sobre sus cualidades democraticas.! Tam-
bién puede alertarnos sobre la necesidad de
considerar definiciones mas amplias, y mas
politicas, sobre el curriculum, que no dejen
de preguntarse por su articulacion con la
sociedad, con los sectores sociales y con las
jerarquias culturales que construye.

Hay que destacar que las escuelas secun-
darias modernas surgen en la Argentina
sobre la tradicion de los Colegios Jesuitas,
y oponiéndose a ellos. Mitre promulga en
1863 un decreto creando el Colegio Nacional
de Buenos Aires, que fue seguido pronto por
seis establecimientos mas en capitales pro-
vinciales. El primer curriculum del Colegio
Nacional de Buenos Aires se basé en una
propuesta escrita por Amadeo Jacques (1813-
1865), un emigrado francés que escapaba de
la represion contra la revolucién republicana
de 1848 (Caruso y Dussel, 1997). Presenta-
do en 1865, este curriculum combinaba las
materias literarias —basadas en las lenguas
extranjeras, sobre todo francés y aleman, y el
latin— y las disciplinas cientificas, como his-
toria natural, matematica y quimica. Jacques

estaba en contra de la diferenciaciéon entre

los estudios literarios y cientificos, y pensaba
que la Argentina no debia imitar a Europa
en sus errores; mas bien, debia avanzar
hacia un nuevo humanismo que incluyera
al conocimiento cientifico. A pesar de su in-
clinacién hacia una visién mas moderna de
las humanidades, el Latin era la materia que
tenia mas cursos y horas en el curriculum,
debido a que se crefa que tenia valor para
desarrollar las facultades psicolégicas y a su
capacidad para “traer a nuestros ancestros
de vuelta a la vida, incluirse en una conver-
sacion en los temas maés altos y delicados”
(Jacques, 1865, 11).

Pero la propuesta de Jacques tuvo corta
vida, como su creador, que muri6é al poco
tiempo de finalizar de escribirla. Desde 1863
a 1916, hubo 17 planes de estudio diferentes
(es decir, un cambio de plan cada tres afios).
Estos cambios incluyeron y excluyeron
materias como Latin, Lenguas Extranjeras,
Economia Politica, Estenografia, Trabajo
Manual, Trabajo Agricola. Sin embargo, en
el largo plazo, el balance entre las discipli-
nas literarias, las cientificas y las “practicas”
(trabajo, gimnasia, musica) permanecid
sorprendentemente estable: el primer gru-
po, el literario, represent6 mas del 50% del
horario escolar en todos los casos, salvo en
dos planes de estudio (Dussel, 1997). El eje
de las materias literarias, humanisticas y de

las lenguas extranjeras siguié siendo el ver-

No es posible esperar un ajuste perfecto entre lo que

requiere la sociedad y lo que la escuela

/

ofrece como propuesta cultural y formativa. <
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tebrador del Colegio Nacional. Se configurd
asi un curriculum humanista, sobre una base
enciclopedista, al que se consideré como la
sintesis mas democratica de la cultura.

Las humanidades se volvieron un signo de
distincién cultural, pero también una forma
de promover identidades individuales, ya que
estaba explicito el trabajo de gobierno de las
pasiones e inclinaciones del sujeto (vardn,
en todos los casos). Ser capaz de especular y
contemplar la naturaleza, o las “altas obras de
arte”, era parte de una transformaciéon mas
general en las formas en las que los indivi-
duos debian ser gobernados, y gobernarse
a si mismos (Hunter, 1988). Por ejemplo,
hubo a principios del siglo xx una discusiéon
interesante acerca de los estudiantes de los
colegios nacionales, si debian o no ser obliga-
dos a escribir poesia, el género mas venerado
porque —se creia— implicaba el trabajo sobre
el espiritu para conectarse con lo excelso,
lo sublime, esto es, la experiencia estética
reservada para pocos. Leopoldo Lugones, un
aclamado escritor y también Inspector de es-
cuelas secundarias, pensé que esta escritura
denigraba a la poesia, que podia dafiarse en
manos de adolescentes incultos. Pero perdi6
la batalla, porque la disciplina “Literatura”
terminé incluyendo ejercicios de escritura
de poesia para desarrollar las sensibilidades
estéticas que moldeaban al sujeto romantico
(Dussel, 1997, 41 y ss.).

Hubo, sin embargo, propuestas alterna-
tivas a este curriculum humanista, que es
conveniente revisar porque nos permiten
informarnos mejor sobre los consensos
existentes, y también sobre los limites del
disenso. Nos detendremos en tres grandes

intentos de reforma de la escuela media que

tuvieron lugar en los 60 afios posteriores a la
creaciéon de los colegios nacionales (Dussel,
1997).

Los intentos de reforma

La primera propuesta, realizada en 1900, fue
encabezada por el ministro de Instruccién
Publica Osvaldo Magnasco (1864-1920), y no
lleg6 a implementarse. Magnasco propuso
cerrar 13 de los 19 colegios nacionales exis-
tentes, y crear en su reemplazo “institutos de
enseflanza practica”, industriales y agricolas.
Magnasco argument6 que el sistema argenti-
no estaba lamentablemente influenciado por
los franceses, a quienes describi6é como incli-
nados hacia el “exotismo lirico, el clasicismo
antiguo, la civilizacién decadente, la cultura
ociosa” (Magnasco, 1900, 113). Propuso, en
cambio, mirar los ejemplos norteamericano
y aleman, que le parecian mas utiles para las
“primordiales condiciones de vida” (esto es,
no civilizadas todavia) de la Argentina. Mag-
nasco adhiri6 a un positivismo autoritario, y
consideraba que la Argentina estaba todavia
lejos de las naciones occidentales en la escala
evolutiva mundial. Lo interesante es que,
pese a todas sus criticas al curriculum huma-
nista, Magnasco propuso para los 6 colegios
nacionales que quedarian en pie un plan de
estudios estrictamente literario, con sélo
el 10% de los cursos dedicados a materias
practicas y 25% a disciplinas cientificas. La
estructura interna de las disciplinas seguia la
misma estructura que la existente: la historia
se mantenia en la organizacion cronolégica
clasica, la literatura igual; la modificaciéon ve-
nia mas por el agregado de materias nuevas
—Trabajo industrial y agricola, Dibujo, Psico-

logia, Inglés— que por una rediscusién de la
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clasificacién y organizacién de los saberes.
Su reforma fue derrotada en el Parlamento,
donde la mayor parte de los legisladores eran
egresados de los colegios nacionales. La ma-
yoria de las intervenciones ensalzaron a los
colegios y la movilidad social ascendente que
habian permitido, y atacaron la reforma pro-
puesta sobre la base de que cerraba el acceso
a la universidad y a la formacién humanista.

La segunda reforma, que tuvo lugar en
1915, fue también encabezada por el minis-
tro de Instrucciéon Publica, Carlos Saavedra
Lamas, aunque hay muchas razones para
creer que su autoria corresponde a un fa-
moso educador de esa época, egresado de la
Escuela Normal de Parand, Victor Mercante
(1870-1934).

La propuesta buscaba crear una “escuela
intermedia” de tres afios entre los niveles
primario y secundario. Esta escuela inter-
media incluiria dos ejes centrales: literario y
cientifico, por un lado, y técnico y vocacional,
por el otro. Sus fundamentos eran principal-
mente psicolégicos. Mercante pensé que el
principal problema que debian enfrentar las
escuelas intermedias y secundarias era “la
crisis de la pubertad”, y crefa que las institu-
ciones educativas tenian que ser redisenadas
para lidiar mejor con ella. Se consideraba a si
mismo un psicélogo —o mejor, un paidoélogo,
como €l definia a su saber—, y aunque nun-
ca obtuvo un diploma universitario, fue el
fundador de la primera Escuela de Ciencias
de la Educacién en la Universidad Nacional
de La Plata en 1915. El curriculum, para él,
debia basarse en la evidencia provista por la
psicologia. Propuso diferenciar el curriculum
segtin el género, y pensd que los adolescentes
varones corrian mayor riesgo de “degenera-
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cién”® que las mujeres. Su insistencia en el
trabajo manual estaba fundamentada expli-
citamente en la necesidad de mantener las
manos de los varones ocupadas y visibles (la
masturbacién era uno de los objetos preferi-
dos del panico moral de la época). El trabajo
manual ocupaba mas del 30% del calendario
semanal, y se suponia que serviria para su-
blimar y disciplinar los instintos sexuales de
los varones jovenes (Mercante leyé a Freud, e
incluso lo conocié en Viena en 1911).

La propuesta también incluia otros aspec-
tos. Por ejemplo, Mercante plante6 incor-
porar materias optativas para romper con
la tradicién enciclopedista del curriculum
humanista que sumaba entre 11 y 14 discipli-
nas por afio. Su énfasis en la pubertad y en la
adolescencia era algo novedoso para la época
(Lesko, 1999). Mercante pensaba que todos
los grupos debian tener la misma educacién,
eir ala misma escuela intermedia, sin impor-
tar su trayectoria posterior: “El obrero dejaria
de ser el semianalfabeto peligroso que sabe
leer; la juventud entregada a los estudios su-
periores, dejaria de mirar con fruncido cefio
todo lo que pudiera encallecer sus manos”
(Mercante, 1918, 23). Es de destacar que ima-
giné a las escuelas intermedias funcionando
junto con las escuelas secundarias (colegio
nacional o escuela industrial), con lo cual no
segregaba espacialmente —o al menos no lo
hacia desde el disefio— a los sectores sociales
maés desfavorecidos de las opciones educati-
vas mas prestigiosas. Entre las direcciones
técnicas, incluyo la telefonia y la electricidad,
tecnologias muy nuevas en la Argentina en
aquel momento (la primera usina eléctrica
en Buenos Aires data de 1907, y los primeros

teléfonos se instalaron en 1910).



Todavia tenemos pendiente pensar en un curriculum

que apueste a una articulaciéon mas

democriética de los saberes.

El mismo afio en que se promulgé la refor-
ma Saavedra Lamas, se produjo la primera
eleccion con la nueva Ley Sdenz Peha de
sufragio universal y obligatorio, que llevo
al yrigoyenismo al poder. En 1917, el nuevo
gobierno terminé con la reforma con argu-
mentos similares a los que fueron usados
contra Magnasco. La idea de una escuela
intermedia que detendria la expansién de los
colegios nacionales no conjugaba bien con
la propuesta educativa del radicalismo, que
defendia la tradiciéon humanista. En estas
pugnas, lo “técnico” y lo “vocacional” se vol-
vieron equivalentes a formacién “estrecha”
y “limitada”, y por lo tanto fueron acusadas
de propuestas antidemocraticas y antipopu-
lares. La propuesta de que la escuela media
debia repensarse y redisefnarse considerando
la psicologia de sus estudiantes no volvié a
adquirir relevancia hasta los afios 60, en que
otras corrientes psicoldgicas (sobre todo el
psicoanilisis, pero también la psicologia de
Piaget) se volvieron importantes para definir

la educacidn.

El individuo como centro

La tercera propuesta de reforma sobre la que
nos detendremos es el Plan de Reformas a la
Ensefnanza Secundaria elaborada por Ernesto
Nelson, escrita en 1915 y nunca implemen-
tada. Nelson (1873-1959) fue un personaje

interesante en la educacién argentina: nunca

/

A

obtuvo un titulo docente ni universitario, y
conocié los Estados Unidos, de cuya cultura
se volvié6 un impulsor y un propagandista.
Ley6 a John Dewey y a William James, y
tomoé algunos cursos en la Universidad de
Columbia —donde Dewey ensefnaba— en los
primeros afios de la década del siglo xx. Su
adhesion a los valores de esa cultura se volvi6
permanente, y fundé el Young Men's Chris-
tian Association (YMCA/Asociacién Cristia-
na de Jovenes), el Rotary Club, y otras institu-
ciones culturales que reconocian influencias
norteamericanas, a las que él veia como mas
democraticas que el elitismo europeista.

Su plan de reforma rompia en varios
puntos con el curriculum humanista. En
primer lugar, plante6 que el individuo era
el centro de la educacién, cuyo objetivo era
formar “hombres intelectual y moralmente
emancipados” (Nelson, 1915, 16). Decia Nel-
son: “Aprender la verdad ajena no mueve la
curiosidad y el interés” (Nelson, 1915). Pen-
saba que las escuelas secundarias no debian
imitar a los estudios superiores, sino que
mas bien debian considerarse continuaciéon
de las escuelas primarias. Planteé que las
escuelas secundarias podrian salvarse si de-
jaban de evaluarse en relacion a la educaciéon
superior, y en cambio asumian un tipo de
cultura propia, producto del encuentro entre
profesores adultos y alumnos jévenes. Habia

alli una ampliacién a la voz adolescente mas
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democratica y abierta que la que propuso
Mercante. En ese y otros aspectos (por ejem-
plo, las materias optativas y el sistema de
créditos), Nelson buscé copiar el modelo de
la High School norteamericana. Propuso un
plan con una organizaciéon departamental de
las asignaturas, y estableci6 un disefio que
planteaba hasta 15 opciones posibles para
los estudiantes dentro de un mismo afio. Sin
embargo, el espacio que le otorgd al trabajo
manual era minimo —sé6lo un curso-, y con-
sistia inicamente en actividades repetitivas
y simples. También hay que sefialar que, al
igual que la propuesta de Magnasco, los pro-
gramas de las materias escolares del Plan de
Nelson seguian el orden y secuencia de los
contenidos de las disciplinas tal y como se
las conocia hasta ese momento (por ejemplo,
la literatura era fundamentalmente historia
literaria, manteniendo el canon establecido y
los géneros clasicos, sin inclusién de nuevos
géneros o autores).

Nelson, tanto en el Plan de Reformas como
en su trabajo como director de la escuela
secundaria dependiente de la Universidad
Nacional de La Plata, introdujo algunos as-
pectos de la cultura contemporanea, que son
destacables en un escenario que los excluia
sistematicamente. En la escuela que dirigia,
organiz6 un equipo de fatbol para desarrollar
la educacién fisica y el sentimiento coope-
rativo entre los adolescentes, asi como un
periddico escolar y viajes de estudios (otra
innovacioén que tardé tiempo en incorporarse
masivamente). Escribié libros de texto que
estimulaban a los estudiantes a hacer investi-
gaciones sobre el uso de los fondos publicos
y el destino de los impuestos, donde abogaba
por el derecho de las mujeres a votar, y donde
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ponia en discusién las fobias anti-inmigran-
tes. De forma similar a su admirado John
Dewey, decia que la escuela “no sélo equipa
al nifio para la vida, sino que ensancha el es-
pacio de la vida misma” (Nelson, 1915, 149).
Su Plan, sin embargo, nunca llegd a imple-
mentarse, y permanecié como una referencia
para los educadores del movimiento de la
Escuela Nueva que desarrollaron practicas
alternativas en escuelas aisladas.

Estos tres intentos de reforma fueron muy
diferentes entre si. Mientras que la propuesta
de Magnasco tenia un discurso social conser-
vador y autoritario como fundamento, la de
Mercante se basé en una legitimacién cienti-
fica y psicolégica, y fue parte de un impulso
modernizador, ligado a las innovaciones téc-
nicas y sociales del periodo, aunque también
de corte autoritario. La tercera propuesta
estuvo inspirada por la pedagogia de Dewey,
con una psicologia orientada por cuestiones
filos6fico-politicas: la emancipacién, la de-
mocracia, la libertad del individuo. Las tres
trajeron al debate temas como la ciencia, el
progreso, la democracia, el trabajo, la rela-
cién con el mundo, y también la relacién con
el pasado hispanico, al que las tres propues-
tas coincidieron en rechazar; criticaron al
curriculum humanista pero ninguna fue to-
talmente exitosa en desarmar sus jerarquias
ni en cambiar el orden y la secuencia de los
conocimientos que aquél organizd, no sélo
porque no triunfaron, sino también porque
ellas mismas, en las asignaturas que incluye-
ron, lo replicaron, al menos parcialmente.

El curriculum humanista que se consolid6
frente a estos embates de reforma se afirmé
como la expectativa mas deseable y demo-

cratica para los ciudadanos argentinos. Sin



embargo, reiteramos, creemos que revisar
estas tradiciones fundantes ayuda a pensar
mas detenidamente en qué tipo de autoridad
cultural se construy6 por esta seleccion de co-
nocimientos y disposiciones. La no inclusiéon
del trabajo, la desconfianza de la cultura con-
temporanea, la negacién de la voz adolescen-
te, el predominio de las formas y corrientes
cientificas y estéticas menos dindmicas, son
elementos que fundaron un tipo de domi-
nio cultural que permitié6 muy raramente la
experimentacién, la curiosidad y la libertad
de los sujetos que ensefiaban y aprendian, y
esto seguramente tuvo muchos efectos en la
cultura politica mas general que se afirmé a
lo largo del siglo xx. También debe leerse en
esta clave la oposiciéon frontal que enfrentara
el primer peronismo, que buscé introducir el
trabajo como contenido relevante, y promo-
vi6 una jerarquia cultural donde “las manos
valen mas que la cabeza”, como decian es-
pantados los estudiantes de ingenieria de la
UBaA en 1945 (Dussel y Pineau, 1996).

Hoy, cuando surgen clamores por volver a

la “vieja y gloriosa secundaria”, seria bueno

Notas

recordar que las politicas de conocimiento
que promovié el curriculum humanista
tradicional se establecieron sobre la base de
muchas exclusiones, y que reprodujeron por
mucho tiempo una jerarquia cultural que
legitimaba desigualdades sociales y regiona-
les muy agudas. Todavia tenemos pendiente
pensar en un curriculum que apueste a una
articulacién mas democratica de los sabe-
res, que incluya las mejores tradiciones del
humanismo sin sumarse a su elitismo, que
permita introducirse en las disciplinas rigu-
rosamente sin por eso negar la posibilidad
del ensayo y la experimentacién, y que con-
tribuya a que tanto docentes como alumnos
puedan formular sus propias preguntas,
apropiandose de los recursos que da la cul-
tura para responderlas mejor, para sumarse
una voz propia a la conversaciéon que tiene la
sociedad humana. Una conversacién que no
siempre es armoniosa, que se construye a los
saltos, con silencios y con palabras, pero que
seria deseable que nos incluya a todos, con lo
propio y original que cada uno pueda y quiera
ofrecer. I

! La democracia es ella misma un significante debatible. La definicién de democracia de William Conno-

1ly (1995), que postula que es tanto una forma de gobierno como un medio cultural que desnaturaliza

las identidades y las convenciones establecidas, parece adecuada, pero no estd exenta de problemas.

Siguiendo a Connolly, la democracia deberia pensarse como espacios, energias y alianzas que inte-

rrumpen configuraciones fijas, pero aun esa definicién, dice Connolly, “puede no ser suficiente” (Con-

nolly, 1995, 161). Siempre escapandose a la fijacién, la democracia deberfa ser pensada mas como un

impulso que critica al poder que como un conjunto de valores definido de una vez y para siempre.

2 La “teoria de la degeneracién de la raza” tuvo amplia difusién a fines del siglo xix y principios del siglo

XX, y estuvo en la base de una especie de panico moral que cundié entre los intelectuales y politicos

europeos.
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Disefios, formas y estructuras curriculares

HISTORIA DE UNA PARTICULAR
ARQUITECTURA

Marina Paulozzo *

Mediante un andlisis histérico, la autora examina diversos modos de construccion

social del curriculum y su interaccidn con las tradiciones pedagégicas.

* Licenciada y profesora

en Ciencias de la
Educacion. Especialista en
Administracion de Proyectos
de Educacién Superior,
Instituto de Gestidny
Liderazgo Universitario.
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de Lomas de Zamorayy
Tres de Febrero y de la
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Asesora de la Direccion
Provincial de Ensefianza
de la pceye. Consultora en

evaluacion universitaria.

arquitectura: estructura o forma en que algo estd ordenado, dis-

puesto o construido.*

Algo de historia

La cuestiéon del curriculum surge cuando una sociedad busca
el punto o los puntos para organizarse y asegurar que el cono-
cimiento le llegue a las generaciones futuras.

Desde los inicios o las primeras apariciones de los curricula
en la educaciéon formal, las definiciones politicas fueron las
marcas distintivas, no asi las aspiraciones técnicas.

Varios siglos antes de Cristo algunas de las sociedades que
conformaron instituciones educativas organizaron propuestas
curriculares con diversos propositos: para los sofistas fue el
desarrollo de ciudadanos prudentes y elocuentes del Estado
democritico; para Socrates y Platon, fue la formacion de filé-

sofos y de politicos.

* Referencia s/d [N. de C.]
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Los romanos buscaron el equilibrio entre
la educacién intelectual, fisica y estética por
medio del llamado curriculum cldsico.

Siglos después, la educacion impartida por
la Iglesia catdlica también se plante6 propoési-
tos a partir de los cuales organizar su propues-
ta curricular, en esa época limitada al plan
de estudios. En la Edad Media, los llamados
trivium (conjunto de las tres artes liberales:
gramatica, retérica y dialéctica) y quadrivium
(conjunto de las cuatro artes matematicas:
aritmética, musica, geometria y astronomia)
consideraron que el desarrollo intelectual se
equilibraba con la educacién fisica, mediante
el entrenamiento militar, y el desarrollo estéti-
co, mediante la musica.

Para los escolasticos, la propuesta se cen-
tr6 en el desarrollo de personas capaces de
conciliar el aprendizaje secular con valores
teologicos; para los jesuitas, en el desarrollo
de personas cultas, capaces de mantener los
valores teolédgicos catélicos frente al reto inte-
lectual de la Reforma.

Los pedagogos famosos definieron el curri-
culum de acuerdo con su concepcién de edu-
cacion, de sociedad y de hombre, segtin la cual
aquél constituyo:

- Para Comenio, el desarrollo de personas
vinculado al de la naturaleza.

- Para Pestalozzi, el desarrollo de personas
capaces de contribuir a la creacién de un
nuevo orden social.

- Para Froebel, el desarrollo de personas capa-
ces de verse a si mismas y a su mundo como
parte de un orden natural.

- Para Herbart, el desarrollo de personas
mantenidas por su valor intelectual para
utilizar el saber flexiblemente.

A lo largo de la historia, los disefios, las for-

A\ articulos

mas y estructuras curriculares, a lo largo de
la historia, buscaron y buscan equilibrar cues-
tiones diversas, a veces llamadas dimensiones
humanas: lo intelectual, lo moral, lo corporal,
lo social, lo psicolégico, lo espiritual, lo poli-
tico, entre otras. Cuestiones epistemoldgicas,
cientificas, formas que logren respetar el
desarrollo disciplinar y se ordenen segiin los
requerimientos de los destinatarios y segin
los contextos socio-histéricos en los que se
aplicaran.

Pasada la primera mitad del siglo XX se
encuentran definiciones ya no vinculadas a
las ciencias, disciplinas o artes a ensefiar. Asi
se entiende por curriculum “una serie estruc-
turada de resultados buscados en el aprendi-
zaje” (Jhonson, 1967) o “las experiencias que
el estudiante lleva a cabo bajo la tutela de la
escuela” (Kearneyy Cook, 1969) o “un intento
de comunicar los principios esenciales de una
propuesta educativa de tal forma que quede
abierta al escrutinio critico y pueda ser tradu-
cida efectivamente a la practica” (Stenhouse,
1975).

Segin nuestra experiencia, nuestra lectu-
ra, nuestro parecer, nuestras coincidencias,
también es posible afirmar que los miles de
intentos de atrapar esta idea o este concepto
tientan a abandonar la tarea.

Quizas la multiplicidad de concepciones
vuelva al curriculum mas significante que sig-

nificado, quizas conlleve pérdida de sentido.

Algo de arquitectura

El curriculum explicita coémo una sociedad
conceptualiza la educacién, y la manera de
estructurarlo dar4 una visién del contenido y
la forma de la ensefianza. A su vez los conteni-

dos curriculares son producto de una selecciéon
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histéricamente determinada; su transmision se

hace mediante unas disciplinas escolares, aun

cuando la organizacién disciplinar ponga en
discusion las estructuras que se disefian, que
se arman y ordenan en el proceso de elabora-
cién curricular.

Al respecto hay dos cuestiones interesantes

planteadas por Goodson (2003):

- el diferente contenido de los discursos que
se emplean para justificar la inclusiéon de
una materia en el curriculum escolar, con
raices pedagogicas y utilitarias o académi-
cas;

- la conveniencia de interpretar el debate
sobre el curriculum en términos de pugnas
entre materias que luchan por asuntos muy
concretos: estatus, recursos y territorio.
Organizar el disefio de un curriculum impli-

ca tomar decisiones con respecto a una serie

de componentes, pero tres de ellos conforman
la base de cualquier curriculum: discurso,
contenidos y practicas. De su relacién e in-
teraccién dependen las denominaciones por
muchos conocidas: tradicional, conductista,
tecnologica, academicista, constructivista,
entre otras. En este sentido Lundgren (1992)
resalta la historicidad de los cédigos curriculares
al exponer la necesidad de prestar atencion no
solamente a sus tres componentes sefalados,
sino también a sus interacciones y transfor-
maciones debido a la funcién social que cum-
ple el contenido transmitido por la escuela.
Silos disefios se constituyen en documentos
curriculares, es decir en “textos con fuerza le-
gal que ligan a los docentes con sus obligacio-
nesy, en tanto herramienta de normalizacion,
limitan lo posible y lo cotidiano en el quehacer
escolar” (Ziegler), o por lo menos lo intentan,
los mismos disefios generan versiones legales
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y no legales de los discursos, contenidos y
practicas educativas.

Los niveles de concrecién sucesivos y con-
secuentes participan de las resignificaciones
que se producen entre las prescripciones y la
materializaciéon de las practicas curriculares
en todos los contextos (locales, regionales,
jurisdiccionales, nacionales, entre otros).

Esto implica que el curriculum tiene una
inevitable dimensiéon practica en la acciéon
de las escuelas que no puede ser totalmente
dictaminada ni controlada desde las unidades
centrales de ningtn sistema, y ademds nos
aproxima a otro de los ejes estructurantes del
curriculum: las relaciones entre la teoria, las
politicas curriculares, las tecnologias de dise-
fio y la practica educativa.

Afirmamos con Carlgren (1998) que, parte
del cambio del curriculum consiste en com-
prender qué problemas hay que resolver y
cudles son las mejores decisiones técnicas
para acompafiar esas soluciones. Entonces,
mas que un artefacto, un curriculum es el
producto de un proceso de construccién social
que se desarrolla en un marco impregnado
de tradiciones de pensamiento pedagbgico y

curricular, frecuentemente diversas.

La insignificancia del discurso sin arquitectura
Las formas, las arquitecturas, que se deciden
en cada disefio siempre tienen errores y siem-
pre son acertadas.

Todas las articulaciones que se comprome-
ten al definir un transito curricular hipotético
son objeto permanente de cuestionamiento ya
que las nociones que sirven de sustento, como
ya dijimos, pertenecen a las principales con-
cepciones humanas: de hombre, de sociedad,

de educacion, de ciencia, de conocimiento.



El encierro discursivo provocd la ausencia de didlogo,

de intercambio y atencién a problemas précticos,/

que los recursos tecnolégicos no solucionan. <

Las relaciones entre la teoria, las politicas
curriculares, las tecnologias de disefio y la
practica educativa estuvieron signadas por la
fuerte impronta del debate teérico general que
no acompafi6 la reflexién instrumental.

En este sentido, los dos discursos princi-
pales de este debate, —el discurso tecnolégico y el
discurso critico— cuyo enfrentamiento es objeto
de estudio, cita y referencia, no se utilizan
para resolver los problemas que se generan
en el proceso de disefio y elaboraciéon. Ambos
dejan de existir como tales en este proceso
y se constituyen en contenido de algunos
componentes: marco teérico y perfiles, para el
discurso critico; estructura y plan de estudios,
para el discurso tecnolégico.

Los discursos mencionados enfrentan la
tarea de construccién del curriculum con mo-
mentos de fragmentacién que no se resuelven
cambiando el enfoque del disefio o el modelo.
La fragmentacion si se resuelve integrando las
practicas curriculares desde cualquier disefio
con un encuadre de trabajo organizado y con-

textualizado.

La metateoria en el proceso de disefio

De Alba (1995) sostiene que:
“[...] 1a complejidad misma del discurso y la iner-
cia de las practicas educativas institucionales,
entre otras cuestiones, han propiciado que este
discurso critico funcione en muchas ocasiones

como un MITO que obstaculiza las transforma-

ciones curriculares, apacigua las mentes inquie-
tas y permite a muchos portar un emblema de
cambio y transformacién, que en la practica se ha
traducido fundamentalmente en la obtencién de

espacios de poder”.

El discurso critico descuidé su intencién al
no encontrar practicas de disefio que solucio-
naran los cuestionamientos realizados a los
procedimientos tecnolégicos.

El encierro discursivo provocd la ausencia
de didlogo, de intercambio y atencién a proble-
mas practicos, que los recursos tecnoldgicos
no solucionan dados los nuevos contextos, y
a problemas tedricos que se presentan sepa-
rados de los procedimientos y, que quizas por
ese motivo, se vacian.

Alicia de Alba afirma que el protagonista del
discurso critico demanda seguir su camino,
necesita seguidores (adherirse a su discurso
de manera dogmatica, doctrinal, no critica)

El discurso critico se ha ido transformando
en el mito del curriculum.

¢Cudl es la perspectiva de las practicas de
disefio curricular frente al planteo de la crisis
del discurso tecnolégico y a lo mitico del dis-
curso critico?

Existe una separacién entre el discurso criti-
co y las practicas curriculares concretas (reci-
ben presiones sociales, econémicas, politicas
y culturales) que produce un momento agudo
de lucha por el poder, por el poder construir
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legitimamente cualquier propuesta curricular.
Esta es la separacion entre el productor y el
consumidor del discurso critico, entre el que
analiza y el que produce las practicas curricu-
lares en las instituciones.

El nivel de pertenencia al discurso critico de los
consumidores es conocerlo pero no producitlo.

El lenguaje pierde su lugar de privilegio y se
convierte, a su vez, en una figura de la historia
coherente con la densidad de su pasado. (J.

Foucault)

En otras palabras, habria que analizar todas las
formas de legitimacién de segundo orden que
vienen a reforzar la legitimacién escolar como
discriminacién legitima sin olvidar los discursos
de aspecto cientifico [...] las propias palabras que

pronunciamos. (P. Bourdieu)

Solucionar la insignificancia del discurso ante

la falta de arquitectura curricular implicaria:

Bibliografia

construir un discurso en un lenguaje que

posibilite la comunicacién (explicitar el

lugar tedrico y conceptual desde el que se
construye la palabra),

- fortalecer las investigaciones para generar
aportes que apoyen y transformen las practi-
cas curriculares,

- analizar la problematica social desde una
perspectiva cultural amplia,

- disefar el curriculum como sintesis de
elementos culturales, como propuesta po-
litico-educativa, como representacion de los
grupos y sectores sociales que compromete,
como estructura en niveles de significacion
complejos.

La perspectiva se podria orientar a enfrentar
las presiones y los conflictos sociales desde
la particularidad de las practicas curriculares
analizadas con el bagaje conceptual critico
que permita construir tecnologia curricular

sin prejuzgarla de tecnocratica. B4
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Encuentros y desencuentros entre las culturas que ensefiamos, sabemos y vivimos

PERLAS SIN COLLARES

Rafael Gagliano *

El autor convoca a la escuela, como organizacién inteligente, a recuperar oficio
para reconocer la dignidad de los sujetos, alentando formas de asociatividad y

didlogo entre los diversos mundos que habitan nifios y adolescentes.

*Licenciado en Letrasy
Profesor de Historia.
Docente e investigador de
la Universidad de Buenos
Aires. Director ejecutivo
de la asociacion civil
Alternativas Pedagogicas
y Prospectiva en América
Latina (Appeal). Jefe de
Asesores de la Directora
Ceneral de Culturay
Educacion de la Provincia

de Buenos Aires.

Las reflexiones que siguen han nacido de vida fragmentaria y
como tales perseveran en el texto. No pretenden cerrar tema
alguno ni, tal vez, abrir algin otro. Sélo quieren contribuir a
desarrollar una mirada sobre algunas tltimas sombras produ-
cidas en la vida social y educativa de nifios y adolescentes, com-
prendidos como sujetos entre-culturas. Aumentar el campo de
lo visible, rearticulando lo que hay con lo que podria haber,

constituye la secreta porfia de este trabajo.

1.
Perlas sin collares. Imagen que desafia a pensar los mundos
que se abren y se cierran cuando el trabajo artesanal de enhe-
brar, articular, diferenciar y configurar se suspenden o pierden
fuerza social plasmadora.

Nuestra sociedad ha tornado problemaética la filiacién sim-
bolica de sus hijos. Se los recibe como perlas provenientes de
mundos profundos y creativos pero faltan los hilos que los

inscriban en totalidades mayores, donde sus voces singulares/
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corales pudieran escucharse. La “cuestién so-
cial” de la filiacién no es un problema estricta-
mente educativo. La escuela puede configurar
nuevas filiaciones sobre la superficie ya escrita
de otras, basales y originarias. Sin éstas, pre-
sentes y vivas, la tarea de educar sistematica-

mente pierde vigencia historica.

2.

No podemos perder los saberes de orfebreria
fina, paciente y anticipatoria. Alli donde no
estd o se quiebra el hilo de una filiacién la
cultura social multiplicard por dos o mas las
figuras de identificaciéon posibles. Todo nifio
necesita muchos terceros a quienes apelar,
con quienes dialogar, confesarse, jugar, guar-
dar secretos, llorar, reir o estar en silencio. Los
nifios pueden desilusionarse de un adulto, de
dos pero, en las familias amplias o ampliadas
siempre hay tios, primos, abuelos y padrinos
con los que incorporar alteridad y diferencia.

Una sociedad puede decidir no tener huérfa-
nos, ni excluidos, ni desafiliados.

Hacer visible nuevas constelaciones familia-
res, deconstruir los presupuestos cotidianos
del patriarcado ayudaria a reintegrar vidas a la
sociedad. Crear ambiente para que lo posible
en lo que hay, emerja y conecte a los sujetos
en nuevas configuraciones filiatorias, resulta
el desafio mayor de la agenda publica del futu-

ro inmediato.

3.

El trabajo del campo devenido invisible, alli
donde opera con mas fuerza el modo neolibe-
ral de destruir las pautas que conectan, continia
su obra incesante: nifios desfamiliarizados,
pibes desescolarizados, hogares desvecinali-
zados, organismos sin ambiente, experiencias
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sin memoria. La destrucciéon de las configu-
raciones de sentido institucional o sistémico-
organicas advierte sobre la incesante victoria
cultural del modelo neoliberal. Tornar visible
para la conceptualizacion politico-pedagodgica
tal modelo nos abre al modo de su operatoria:
la practica cultural neoliberal debilita pero no
destruye, desconecta y reagrupa, concentra y
separa. Los sujetos son procesados en esas
instancias donde se marcan sus pertenencias,
déficits y adicciones: las poblaciones asi cons-
tituidas estan fuera de toda sociedad aunque

vivan en ella.

4.
Sin el despertar del trabajo por las multiples
filiaciones, sin entramar collares que se en-
trelacen con otros, sin transmitir todas las
culturas a todos los sujetos, no hay mundo co-
mun. No tenerlo es asunto peligroso, porque
el vacio siempre es ocupado por alguna forma
inhumana de la barbarie. En una conversacién
sostenida en julio de 1933, Karl Jaspers le pre-
gunta a Martin Heidegger:

—¢Coémo pudo usted pensar que un hom-
bre tan inculto como Hitler podria gobernar
Alemania?

Heidegger respondit:

—La cultura no tiene importancia. jObserve

qué maravillosas son sus manos!

5.
La barbarie heideggeriana focaliza la parte, fetichi-
za el fragmento. Visibiliza la mano que gesticulay
torna invisible la totalidad que la hace posible.
Volver a pensar nuestro mundo como épo-
ca, como campo histérico de lo posible, resitta
a la escuela como espacio de religacion con la

sociedad.



Hay nuevas infancias y nuevas adolescencias

y eso significa nuevas jerarqufas de saberes /

y experiencias.

La matriz de toda religacién fundada en el
conocimiento se temporaliza en los procesos
de intersubjetivacién. Conocer es siempre co-
nocer con-otros, entre-otros los mundos que
se despliegan fuera, entre y dentro de noso-
tros. Ningtin paradigma de interconectividad
hombre-maquina podra desplazar, sin conse-
cuencias gravosas, el modelo educativo de la
intersubjetividad. Dante necesité a Virgilio
—poeta y Maestro— para ingresar al mundo sin
caminos del Infierno.

Porque la escuela necesita y puede religar
resulta imperioso alentar novedosas formas de
asociatividad —entre nifios, entre nifios y jovenes,
entre generaciones distantes— donde sea posible
concretar inteligencia colectiva, frutos del trabajo
comun, despertados al calor de una narrativa re-
lacional de saberes, intereses, deseos, memorias,
experiencias y problemas de conocimiento.

Donde no haya instituciones putblicas que
transmitan y revisen las herencias configura-
das y se faciliten los ambientes para actualizar
lo posible que cada época porta, sélo pueden
enseforearse formas invisibles de guerra civil,
con sus sérdidas mascaras de expulsién social
y vidas concentracionadas. Todos reconocen, mu-
chos saben que vivimos nuevas guerras aunque
no podamos hacer visible con fuerza publica los
espacios de los campos de batalla.

Las instituciones que filian, que educan en
la filiacion, necesitan hacer que las victimas se

perciban con el poder de los sobrevivientes;

A

mas tarde, esas mismas instituciones necesi-
tan cerrar el proceso filiatorio haciendo que
el sobreviviente se instituya como sujeto de
derecho. Tal trabajo es la mayor empresa de
pedagogia social y comunitaria que la Argen-
tina del siglo xx1 puede afrontar para vivir una

sociedad de ciudadanias plenas.

6.
Los nifios y adolescentes viven entre-mundos,
entre-culturas. Nada tiene que ver esta afirma-
cién con posicionamientos multiculturalistas
o definiciones posmodernas acerca de la ri-
queza de la diferencia y la diversidad. Se trata
simplemente de la tensiéon que recorre los
cuerpos cuando reconocemos las voces dispa-
res de lo que sabemos, lo que aprendimos y
lo que vivimos. En este campo se despliegan
conflictos éticos, epistemoldgicos, politicos,
existenciales. Si la escuela tradicional pudo
mantener un relativo equilibrio entre las
instituciones formativas y la experiencia de la
vida cotidiana, esa armonia aparente también
segregb negaciones y sombras y alfombras
abultadas por residuos incoémodos. Finalmen-
te, ese collar desatd sus cuentas.

Nuestra época cambid pero el cambio fue
que nos mudamos de época.

La jerarquia de saberes que edificé la ar-
quitectura de los sentidos eslabonados de la
modernidad se ha revuelto. Hay nuevas in-

fancias y nuevas adolescencias y eso significa
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nuevas jerarquias de saberes y experiencias.
Los nifios viven entre mundos que se ordenan
en registros disimiles y combinables. Hay
nuevas jerarquias pero no son permanentes y
las posiciones resultan intercambiables. Los
saberes convivenciales —la prueba cotidiana de
vivir las experiencias propias— pueden derivar
linealmente de la socializacién primera —mis
saberes de origen— o mezclarse con los apren-
didos en las instituciones escolares o sinteti-
zarse contradictoriamente en las decisiones
tomadas entre pares. Las combinaciones pue-
den ser variadas y no estin informadas por
jerarquias previas a la experiencia. En cada
decisién propia pugnan agendas de multiples
planes curriculares.

La escuela no puede restablecer por si sola
una jerarquia comin de saberes, pasiones y
valores. Pero si puede hacer dialogar los diver-
sos mundos que habitan los nifios y adoles-
centes. Devolverle inteligibilidad a la accién,
ayudar a configurar las organizaciones de sen-
tido personal, elaborar narrativas potentes que
nos permitan transitar entre mundos suman-
do riquezas y comprensién, puede redefinir
a la escuela como organizacién inteligente al
servicio de las nuevas generaciones.

Maria Zambrano sefal6 que “pensar es des-
cifrar lo que se siente”.

La escuela necesita volver a pensar qué
sienten sus alumnos, qué pasiones los reco-

rren, con qué palabras nombran sus mundos.

Lo necesita hacer para recuperar oficio, para
reconocer la dignidad de los sujetos y para ex-
tenderles una invitacién abierta a dialogar con
otros saberes que sinteticen posibilidades mas

alla de todo enclaustramiento.

7.
En La Leyenda del Santo Bebedor, Joseph Roth
describe la historia de Andreas, un hombre
que, aunque posea honor, no posee domicilio,
ya que duerme bajo los puentes del Sena. No
tener domicilio le hace perder el honor, ya que
su palabra no puede inscribirse en un lugar
de referencia, que diferencie un afuera de un
adentro. Los sujetos se derrumban cuando no
pueden volver a un lugar seguro, a un espacio
propio y afectivizado. Cuando esas condi-
ciones se resignan, los nifios se sumergen
en procesos crecientes de mudez donde la
palabra se fragiliza hasta tornarse inaudible.
Los nifios que viven en condiciones de pro-
miscuidad, sin intimidad, ni espacio propio
alguno, construyen subjetividad sin narrativa,
aislandose de si mismos tanto como de los
otros. En muchas ocasiones, la mejor politica
educativa es una politica de vivienda, para que
los nifios y nifias puedan regresar a mundos
seguros y propios, donde la palabra enlaza y la
mesa familiar convoca.

Estas ausencias de los espacios fuertes de la
infancia tienen soluciones vicarias: los nifios

enmudecidos recrean una relaciéon afectiva

En muchas ocasiones, la mejor politica educativa es

una politica de vivienda, para que los nifios y niﬁas,

puedan regresar a mundos seguros y propios. <
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con los electrodomésticos, incluyendo -no
podria ser de otra manera— las pantallas su-
cesivas del televisor, de la computadora y del
celular. La intersubjetividad ha dado paso a
la interconectividad del mercado, que asegu-
ra clientes fidelizados para toda la vida. Los
otros nifos, también enmudecidos dirimen
sus tensiones con otras armas, muchas de
ellas de fuego. Nuestra sociedad le est ense-
fiando a los nifos que la solucién mas rapida
de los problemas mas superficiales y banales
puede lograrse usando armas de fuego. Mu-
chos nifios saben esto, aunque no lo hayan

aprendido.

8.

La escuela publica de hoy no logra mezclar a
los nifios de distintas procedencias. Barrios
homogéneos favorecen escuelas homogé-

neas. Las escuelas publicas posibles nece-

sitan heterogeneidad, combinacién de hori-
zontes de vida, conocimiento de otras reglas
familiares. Los criterios zonales entendidos
como discriminacién positiva han originado
instituciones redundantes respecto al medio
social. Los nifios también se vuelven violen-
tos cuando advierten que la escuela es una
continuidad no modificada de su barrio o de
la calle donde viven. Cada escuela debe tener
su luz propia, una luz mestiza con el mayor
grado de tonalidades posibles, siempre rigu-
rosa en sus logros sociales y sus resultados
académicos. Una mayor cohesién social
resulta de una mayor diversidad al interior
de cada instituciéon educativa. Hay una de-
manda oculta y tacita de las nuevas genera-
ciones por instituciones que permanezcan y
estén alli, aunque todo cambie. Necesitamos
escuelas y necesitamos un sistema educativo.

Perlas en collares. Ed
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Las reflexiones que siguen han nacido de vida fragmentaria y
como tales perseveran en el texto. No pretenden cerrar tema
alguno ni, tal vez, abrir algin otro. Sélo quieren contribuir a
desarrollar una mirada sobre algunas tltimas sombras produ-
cidas en la vida social y educativa de nifios y adolescentes, com-
prendidos como sujetos entre-culturas. Aumentar el campo de
lo visible, rearticulando lo que hay con lo que podria haber,

constituye la secreta porfia de este trabajo.

1.
Perlas sin collares. Imagen que desafia a pensar los mundos
que se abren y se cierran cuando el trabajo artesanal de enhe-
brar, articular, diferenciar y configurar se suspenden o pierden
fuerza social plasmadora.

Nuestra sociedad ha tornado problemaética la filiacién sim-
bolica de sus hijos. Se los recibe como perlas provenientes de
mundos profundos y creativos pero faltan los hilos que los

inscriban en totalidades mayores, donde sus voces singulares/
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corales pudieran escucharse. La “cuestién so-
cial” de la filiacién no es un problema estricta-
mente educativo. La escuela puede configurar
nuevas filiaciones sobre la superficie ya escrita
de otras, basales y originarias. Sin éstas, pre-
sentes y vivas, la tarea de educar sistematica-

mente pierde vigencia historica.

2.

No podemos perder los saberes de orfebreria
fina, paciente y anticipatoria. Alli donde no
estd o se quiebra el hilo de una filiacién la
cultura social multiplicard por dos o mas las
figuras de identificaciéon posibles. Todo nifio
necesita muchos terceros a quienes apelar,
con quienes dialogar, confesarse, jugar, guar-
dar secretos, llorar, reir o estar en silencio. Los
nifios pueden desilusionarse de un adulto, de
dos pero, en las familias amplias o ampliadas
siempre hay tios, primos, abuelos y padrinos
con los que incorporar alteridad y diferencia.

Una sociedad puede decidir no tener huérfa-
nos, ni excluidos, ni desafiliados.

Hacer visible nuevas constelaciones familia-
res, deconstruir los presupuestos cotidianos
del patriarcado ayudaria a reintegrar vidas a la
sociedad. Crear ambiente para que lo posible
en lo que hay, emerja y conecte a los sujetos
en nuevas configuraciones filiatorias, resulta
el desafio mayor de la agenda publica del futu-

ro inmediato.

3.

El trabajo del campo devenido invisible, alli
donde opera con mas fuerza el modo neolibe-
ral de destruir las pautas que conectan, continia
su obra incesante: nifios desfamiliarizados,
pibes desescolarizados, hogares desvecinali-
zados, organismos sin ambiente, experiencias
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sin memoria. La destrucciéon de las configu-
raciones de sentido institucional o sistémico-
organicas advierte sobre la incesante victoria
cultural del modelo neoliberal. Tornar visible
para la conceptualizacion politico-pedagodgica
tal modelo nos abre al modo de su operatoria:
la practica cultural neoliberal debilita pero no
destruye, desconecta y reagrupa, concentra y
separa. Los sujetos son procesados en esas
instancias donde se marcan sus pertenencias,
déficits y adicciones: las poblaciones asi cons-
tituidas estan fuera de toda sociedad aunque

vivan en ella.

4.
Sin el despertar del trabajo por las multiples
filiaciones, sin entramar collares que se en-
trelacen con otros, sin transmitir todas las
culturas a todos los sujetos, no hay mundo co-
mun. No tenerlo es asunto peligroso, porque
el vacio siempre es ocupado por alguna forma
inhumana de la barbarie. En una conversacién
sostenida en julio de 1933, Karl Jaspers le pre-
gunta a Martin Heidegger:

—¢Coémo pudo usted pensar que un hom-
bre tan inculto como Hitler podria gobernar
Alemania?

Heidegger respondit:

—La cultura no tiene importancia. jObserve

qué maravillosas son sus manos!

5.
La barbarie heideggeriana focaliza la parte, fetichi-
za el fragmento. Visibiliza la mano que gesticulay
torna invisible la totalidad que la hace posible.
Volver a pensar nuestro mundo como épo-
ca, como campo histérico de lo posible, resitta
a la escuela como espacio de religacion con la

sociedad.



Hay nuevas infancias y nuevas adolescencias

y eso significa nuevas jerarqufas de saberes /

y experiencias.

La matriz de toda religacién fundada en el
conocimiento se temporaliza en los procesos
de intersubjetivacién. Conocer es siempre co-
nocer con-otros, entre-otros los mundos que
se despliegan fuera, entre y dentro de noso-
tros. Ningtin paradigma de interconectividad
hombre-maquina podra desplazar, sin conse-
cuencias gravosas, el modelo educativo de la
intersubjetividad. Dante necesité a Virgilio
—poeta y Maestro— para ingresar al mundo sin
caminos del Infierno.

Porque la escuela necesita y puede religar
resulta imperioso alentar novedosas formas de
asociatividad —entre nifios, entre nifios y jovenes,
entre generaciones distantes— donde sea posible
concretar inteligencia colectiva, frutos del trabajo
comun, despertados al calor de una narrativa re-
lacional de saberes, intereses, deseos, memorias,
experiencias y problemas de conocimiento.

Donde no haya instituciones putblicas que
transmitan y revisen las herencias configura-
das y se faciliten los ambientes para actualizar
lo posible que cada época porta, sélo pueden
enseforearse formas invisibles de guerra civil,
con sus sérdidas mascaras de expulsién social
y vidas concentracionadas. Todos reconocen, mu-
chos saben que vivimos nuevas guerras aunque
no podamos hacer visible con fuerza publica los
espacios de los campos de batalla.

Las instituciones que filian, que educan en
la filiacion, necesitan hacer que las victimas se

perciban con el poder de los sobrevivientes;

A

mas tarde, esas mismas instituciones necesi-
tan cerrar el proceso filiatorio haciendo que
el sobreviviente se instituya como sujeto de
derecho. Tal trabajo es la mayor empresa de
pedagogia social y comunitaria que la Argen-
tina del siglo xx1 puede afrontar para vivir una

sociedad de ciudadanias plenas.

6.
Los nifios y adolescentes viven entre-mundos,
entre-culturas. Nada tiene que ver esta afirma-
cién con posicionamientos multiculturalistas
o definiciones posmodernas acerca de la ri-
queza de la diferencia y la diversidad. Se trata
simplemente de la tensiéon que recorre los
cuerpos cuando reconocemos las voces dispa-
res de lo que sabemos, lo que aprendimos y
lo que vivimos. En este campo se despliegan
conflictos éticos, epistemoldgicos, politicos,
existenciales. Si la escuela tradicional pudo
mantener un relativo equilibrio entre las
instituciones formativas y la experiencia de la
vida cotidiana, esa armonia aparente también
segregb negaciones y sombras y alfombras
abultadas por residuos incoémodos. Finalmen-
te, ese collar desatd sus cuentas.

Nuestra época cambid pero el cambio fue
que nos mudamos de época.

La jerarquia de saberes que edificé la ar-
quitectura de los sentidos eslabonados de la
modernidad se ha revuelto. Hay nuevas in-

fancias y nuevas adolescencias y eso significa
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nuevas jerarquias de saberes y experiencias.
Los nifios viven entre mundos que se ordenan
en registros disimiles y combinables. Hay
nuevas jerarquias pero no son permanentes y
las posiciones resultan intercambiables. Los
saberes convivenciales —la prueba cotidiana de
vivir las experiencias propias— pueden derivar
linealmente de la socializacién primera —mis
saberes de origen— o mezclarse con los apren-
didos en las instituciones escolares o sinteti-
zarse contradictoriamente en las decisiones
tomadas entre pares. Las combinaciones pue-
den ser variadas y no estin informadas por
jerarquias previas a la experiencia. En cada
decisién propia pugnan agendas de multiples
planes curriculares.

La escuela no puede restablecer por si sola
una jerarquia comin de saberes, pasiones y
valores. Pero si puede hacer dialogar los diver-
sos mundos que habitan los nifios y adoles-
centes. Devolverle inteligibilidad a la accién,
ayudar a configurar las organizaciones de sen-
tido personal, elaborar narrativas potentes que
nos permitan transitar entre mundos suman-
do riquezas y comprensién, puede redefinir
a la escuela como organizacién inteligente al
servicio de las nuevas generaciones.

Maria Zambrano sefal6 que “pensar es des-
cifrar lo que se siente”.

La escuela necesita volver a pensar qué
sienten sus alumnos, qué pasiones los reco-

rren, con qué palabras nombran sus mundos.

Lo necesita hacer para recuperar oficio, para
reconocer la dignidad de los sujetos y para ex-
tenderles una invitacién abierta a dialogar con
otros saberes que sinteticen posibilidades mas

alla de todo enclaustramiento.

7.
En La Leyenda del Santo Bebedor, Joseph Roth
describe la historia de Andreas, un hombre
que, aunque posea honor, no posee domicilio,
ya que duerme bajo los puentes del Sena. No
tener domicilio le hace perder el honor, ya que
su palabra no puede inscribirse en un lugar
de referencia, que diferencie un afuera de un
adentro. Los sujetos se derrumban cuando no
pueden volver a un lugar seguro, a un espacio
propio y afectivizado. Cuando esas condi-
ciones se resignan, los nifios se sumergen
en procesos crecientes de mudez donde la
palabra se fragiliza hasta tornarse inaudible.
Los nifios que viven en condiciones de pro-
miscuidad, sin intimidad, ni espacio propio
alguno, construyen subjetividad sin narrativa,
aislandose de si mismos tanto como de los
otros. En muchas ocasiones, la mejor politica
educativa es una politica de vivienda, para que
los nifios y nifias puedan regresar a mundos
seguros y propios, donde la palabra enlaza y la
mesa familiar convoca.

Estas ausencias de los espacios fuertes de la
infancia tienen soluciones vicarias: los nifios

enmudecidos recrean una relaciéon afectiva

En muchas ocasiones, la mejor politica educativa es

una politica de vivienda, para que los nifios y niﬁas,

puedan regresar a mundos seguros y propios. <
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con los electrodomésticos, incluyendo -no
podria ser de otra manera— las pantallas su-
cesivas del televisor, de la computadora y del
celular. La intersubjetividad ha dado paso a
la interconectividad del mercado, que asegu-
ra clientes fidelizados para toda la vida. Los
otros nifos, también enmudecidos dirimen
sus tensiones con otras armas, muchas de
ellas de fuego. Nuestra sociedad le est ense-
fiando a los nifos que la solucién mas rapida
de los problemas mas superficiales y banales
puede lograrse usando armas de fuego. Mu-
chos nifios saben esto, aunque no lo hayan

aprendido.

8.

La escuela publica de hoy no logra mezclar a
los nifios de distintas procedencias. Barrios
homogéneos favorecen escuelas homogé-

neas. Las escuelas publicas posibles nece-

sitan heterogeneidad, combinacién de hori-
zontes de vida, conocimiento de otras reglas
familiares. Los criterios zonales entendidos
como discriminacién positiva han originado
instituciones redundantes respecto al medio
social. Los nifios también se vuelven violen-
tos cuando advierten que la escuela es una
continuidad no modificada de su barrio o de
la calle donde viven. Cada escuela debe tener
su luz propia, una luz mestiza con el mayor
grado de tonalidades posibles, siempre rigu-
rosa en sus logros sociales y sus resultados
académicos. Una mayor cohesién social
resulta de una mayor diversidad al interior
de cada instituciéon educativa. Hay una de-
manda oculta y tacita de las nuevas genera-
ciones por instituciones que permanezcan y
estén alli, aunque todo cambie. Necesitamos
escuelas y necesitamos un sistema educativo.

Perlas en collares. Ed
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Hacia una sociedad inclusiva

DEMOCRATIZACION, CIUDADANIA
Y DERECHOS HUMANOS

Graciela Di Marco *

Cémo se tratan en la agenda publica los profundos cambios sociales y subjetivos

que han tenido lugar en el mundo a la hora de repensar el sistema educativo.

Este articulo constituye un aporte para intentar comprender este debate.

* Coordinadora del Programa
de Democratizacién
de las Relaciones Sociales,
Centro para la Promocion
y Educacién en Derechos
Humanos, Escuela de
Posgrado, Universidad
Nacional de General
San Martin.

Escribir un articulo para la revista Anales de la Educacién
Comiin es un honor y un privilegio. Como tales, pueden ser
altamente paralizantes. ;Cémo responder a tamafio desafio?
¢Desde qué lugar escribir? ¢Revisaria la importante produc-
cién académica desarrollada en los Gltimos afios, en los que la
mirada se volvi6 obsesivamente hacia los actores del sistema
educativo, para intentar comprender los profundos cambios
sociales y subjetivos que han tenido lugar tanto en el mundo
de la vida de nifos, nifias y adolescentes, como en los de sus
grupos familiares y en los de las y los docentes? Estas investi-
gaciones, de singular relevancia, invitan a la profundizaciéon
y al debate; son conocidas y trabajadas por investigadores, do-
centes y formadores de politicas; dan cuenta de los problemas
de la agenda puiblica que deben ser tomados en consideracion
alahora de repensar el sistema educativo. Por lo tanto, en este
articulo no me propongo volver sobre ellas, sino sumarme al
debate, presentando algunas reflexiones desde la perspectiva

de democratizacién, ciudadania y derechos humanos, con la
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intencion de contribuir a la discusion.

Cuando estaba escribiendo esta breve in-
troduccién lei la Declaracién Final del Foro
Mundial de Educacién de Buenos Aires, y en-
tonces pensé que éste debia ser el comienzo
de la presentacién de los aportes que intento
compartir.!

En mayo de 2006 se reunieron en Buenos
Aires aproximadamente 13.000 educadoras y
educadores, representantes de movimientos
sociales, organizaciones populares y sindi-
cales de diversos paises latinoamericanos y
europeos en el marco del Foro Mundial de
Educaciéon de Buenos Aires, bajo el lema
“Educaciéon Publica, Inclusiéon y Derechos
Humanos®“, coincidiendo con la conmemo-
racion de los 30 afios del golpe militar en
Argentina. El Foro es parte de un proceso
de movilizacién hacia la construccién de una
Plataforma Mundial de Lucha por el Derecho
a la Educacion.

En su Declaracion Final se sehala a “la
educacion como un derecho humano y social
inalienable, una herramienta poderosa en la
construccién histérica de una sociedad justa
e igualitaria”. El acceso y permanencia de
mujeres y varones en el sistema publico de
educacion, en el marco de un “trabajo coti-
diano que permita una apropiacién activa del
conocimiento socialmente significativo y de
los valores que sustentan la justicia social, la
igualdad y la solidaridad entre los pueblos”, son
condiciones de posibilidad de una democracia
efectiva. Lo anterior supone el “derecho a la
educacion publica de calidad, a la salud, al tra-
bajo y al desarrollo pleno de una vida digna”.

La Declaracién Final afirma “el caracter uni-
versal del derecho a la educacién, enfatizando

el reconocimiento de la diversidad cultural,

A\ articulos

identitaria y lingiiistica”. El derecho a una
educacién de y para todos incluye entonces el
reconocimiento de esa diversidad, de lo cual
se deriva la “defensa de una politica de edu-
cacién inclusiva e integradora, especialmente
para aquellos sectores portadores de necesida-
des educativas especiales y singulares”. Consi-
dera imprescindible garantizar una amplia y
sostenida inversion publica destinada a estos
sectores.

También menciona otros no menos impor-
tantes considerandos relativos a la unidad de
los pueblos latinoamericanos, la educacion
como derecho y bien publico, la critica a los
“procesos de des-inversion, abandono, degra-
daci6én y precarizacién de las condiciones de
trabajo en la escuela y la lucha por una escuela
popular” que implica una escuela de calidad
para todos y todas.

Considero que las paginas que siguen estan
en consonancia con las actividades y la Declara-
ci6én Final del mencionado Foro, y se vinculan
con el marco tedrico y las practicas del progra-
ma de Democratizacion, Ciudadania y Derechos
humanos que estamos desarrollando en la Uni-
versidad de San Martin, en el cual ponemos en
el centro de los procesos transformadores el
espacio publico y la articulacion de movimien-
tos sociales y agentes que llevan adelante las
politicas sociales, como la educativa.?

La presencia de educadores y miembros
de diferentes movimientos sociales, y de ac-
tores de la educacién popular, como de los
que participaron en el Foro mencionado, dan
un marco para la realizacién de un proyecto
educativo colectivo. Los procesos de demo-
cratizacién tienen lugar primordialmente en
este tipo de espacios. Como afirmaba en otra

parte, la accién colectiva se encarna en la vida
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cotidiana, en las necesidades de subsistencia y
en las vinculadas con el reconocimiento de la
dignidad de mujeres y varones como sujetos
de derechos. Si consideramos la imbricacién
del poder en todas las relaciones sociales, la
participacién en diversos sectores crea una
acumulacién de efectos positivos en el avance
hacia una sociedad mis democratica. En este
sentido, los procesos participativos y la demo-
cratizacion son mutuamente interdependien-
tes (Di Marco, 2000; 2005).

Democracia y democratizacion?

Durante la transicién democratica en nuestro
pais y en América Latina, los estudios sobre la
misma estaban centrados en la reflexién sobre
las formas de gobierno democraticas, los dere-
chos politicos y civiles, la gobernabilidad y el
papel de los partidos politicos y de las fuerzas
armadas. En los 90 los debates se centraron
en la aplicacién de las politicas neoliberales
que desplegaban una concepcién minimalista
del Estado y la democracia, cuya nociéon de
ciudadania respondia a la idea de la insercién
individual en el mercado y el cumplimiento de
los deberes politicos con un minimo asegura-
do de derechos civiles. En esos estudios no se
analiz6 suficientemente cémo se iba a lograr
la consolidacién democratica, qué tipos de su-
jetos colectivos se iban conformando, con qué
derechos, con qué concepcién de ciudadania,
en el marco de una regién que simultinea-
mente se iba convirtiendo en una de las mas
inequitativas del mundo.

El concepto de democratizaciéon social en-
marca esos procesos, algunas veces ignorados;
otras, minimizados por la ciencia politica.* Las
relaciones sociales susceptibles de ser demo-
cratizadas no son sélo las que median entre el
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Estado y la sociedad civil, sino también aque-
llas que se establecen al interior de todo tipo
de instituciones —familias, escuelas, organiza-
ciones diversas—y en todos los planos: politico,
social, cultural, tecnolégico. En el anilisis de
las condiciones para el desarrollo de una de-
mocracia efectiva no siempre fueron incluidos
los procesos de incorporacién de los actores a
la vida social y sus beneficios, los mecanismos
de igualacién de oportunidades y las formas de
participaciéon en las diversas esferas que afec-
tan la vida individual y colectiva. En definitiva,
la transformacién de los contratos autoritarios
en la cultura y las instituciones sociales.

Los procesos democratizadores se refieren
a los cambios del autoritarismo y la desigual-
dad de poder y de recursos, y los dispositivos
participativos que facilitan la incorporaciéon a
la ciudadania de actores no reconocidos en
virtud de su género, como por su edad, reli-
gion, etnia, etcétera. La toma de conciencia de
los actores sociales acerca de los mecanismos
simbdlicos y materiales que permiten la des-
igualdad social es un aspecto sustantivo de la
perspectiva de democratizacion, considerando
que ésta se manifiesta, como ya afirmamos,
en el espacio publico.

La revision de los supuestos que sustentan las
bases de la autoridad, la distribucién de los re-
cursos materiales y simbodlicos de un colectivo
social y los valores tales como la participacion,
el pluralismo, la desnaturalizaciéon de la domi-
nacion, la concepcién de la vida cotidiana como
lugar, no sélo de las pequefias cosas, sino como
fermento de la historia, forman el sustrato de
una cultura democratica, a nivel macro y micro
social (Hopenhayn, 1993; Heller, 1997).

Desde este enfoque, la participaciéon y la

ampliacion de los espacios de igualdad no se



La accidn colectiva se encarna en la vida cotidiana,

en las necesidades de subsistenciay en el

reconocimiento de la dignidad.

refieren solamente a la ciudadania politica ni
a su canalizacién mediante los partidos poli-
ticos, sino que se extienden a las relaciones
de género, de generaciones, a los diferentes
modos de vivir la cultura, el cuerpo y la sexua-
lidad. Ademas de un enfoque de los actores
considerados como agentes, esta perspectiva
concibe como relevante el acceso en igualdad
de condiciones a los derechos sociales, econé-
micos y culturales, junto con la democracia
interna de las instituciones sociales, ya que los
derechos no pueden existir fuera de institucio-
nes, valores y practicas sociales (O’Donnell,
Tazzetta y Vargas Cullel, 2003, 84-85).

La dimensién del ser humano como agen-
te adquiere cada vez mayor importancia en
las consideraciones acerca de la democra-
cia. Refiriéndose a este tema, O’Donnell,
lazzetta y Vargas (2003, 33-69) expresan lo
siguiente: “[...] el agente es alguien que esta
normalmente dotado de razén practica y de
autonomia suficiente para decidir qué tipo
de vida quiere vivir, que tiene capacidad
cognitiva para detectar razonablemente las
opciones que se encuentran a su disposicién
y que se siente -y es interpretado por los
demas como- responsable por los cursos
de accién que elige”. Consideran que ésta es
una concepcién moral del ser humano como
un individuo auténomo, razonable y respon-
sable, que ha sido establecida legalmente en

varios aspectos y sefialan la vinculacién entre

/

A

democracia, desarrollo humano y derechos
humanos, ya que se basan en una concepciéon

similar del ser humano como agente.

La ampliacidn de ciudadania

La perspectiva que desarrollamos se basa en
la idea de ampliacién de la ciudadania y en la
promocién activa y simultanea de los derechos
de las mujeres y de nifios, nifias y jévenes, en
los distintos escenarios de la vida cotidiana
y desde el marco de la Convencién sobre la
Eliminacién de todas las Formas de Discrimi-
nacién contra la Mujer y la Convencién de los
Derechos del Nifio. En este sentido, se articu-
la: 1a especificacién de derechos; la perspectiva
de interdependencia de derechos (la relaciéon
entre las categorias de derechos civiles y po-
liticos con los derechos econdémicos, sociales
y culturales); la perspectiva de interrelacion
de las personas. Ello permite incorporar las
nociones de conflictos entre derechos y nece-

sidades en la cotidianeidad.

El enfoque contextual de Derechos Humanos®
Como sefialé en el parrafo anterior, el aspecto
central del enfoque consiste en considerar
simultineamente dos ejes: la igualdad de
género y los derechos de nifios, nifas y ado-
lescentes. Esto responde a la consideracion
de que los derechos de género y de la nifiez
y la adolescencia no pueden ser considerados

como dos instancias separadas, més alla de la
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especificidad de cada uno. Los derechos co-
rresponden a las distintas posiciones de sujeto
de cada uno o una (Mouffe, 1992) y en la vida
cotidiana estdn profundamente imbricados
unos con otros.

Las investigaciones realizadas y el trabajo
con profesionales en terreno en los ultimos
diez afos, nos permiti6 observar que los
planteos derivados de las intervenciones y
practicas profesionales son cada vez mis
complejos, ya que se presentan situaciones
de vulneracién de derechos en un mismo su-
jeto y en relaciones entre sujetos.® En conse-
cuencia, cada categoria de derechos no puede
ser, entonces, abordada en forma aislada, por
cuanto cada una tiene su correlato con otra,
interrelacionadas frecuentemente en una
forma conflictiva.

Sumado a lo anterior, en el campo de los
Derechos Humanos se ha realizado un giro
respecto de las concepciones usuales, consi-
derando que es necesario el andlisis contextual
e interpretativo para reflexionar sobre c6mo es
posible garantizar que las personas puedan te-
ner sus derechos protegidos, en tanto tarea que
posibilita nuevas ampliaciones de ciudadania.

Scott (1999) plantea un desafio referido a
si se debe proteger el sistema de Derechos
Humanos o mas bien, sin restarle importan-
cia en lo mas minimo al mismo, debemos
hacer un esfuerzo més, que consiste en pen-

sar en la proteccién efectiva de los sujetos de

derecho, teniendo en cuenta la definicién
de los derechos que los actores hacen en
sus contextos de interaccién. Ante este in-
terrogante consideramos —al igual que Scott
(ob. cit.)— que para hacer que los derechos
funcionen en la vida cotidiana de los sujetos,
la clave es articular las dimensiones de in-
terdependencia de derechos, interrelaciéon
de personas, la intersectorialidad y la especi-
ficaciéon de los derechos generales.

A continuacién haremos una revision sus-
cinta de cada una de ellas.

Interdependencia de derechos: la Decla-
raciéon de Viena (1993) establece que los
Derechos Humanos son universales, indi-
visibles, interdependientes e interrelaciona-
dos, promoviendo un analisis integral de los
mismos. Pero es necesario considerar que
esta perspectiva ofrece algunas tensiones a
tener en cuenta, en especial cuando se la
lleva a la practica, ya que puede contribuir
a minimizar la importancia de la especifici-
dad de algunos derechos, por ejemplo de los
derechos de las mujeres o de los derechos
econdémicos y sociales. Algunos autores
consideran a los derechos de las mujeres y
a los derechos econémicos y sociales como
derechos contra-hegemonicos: aquellos que
discuten el caracter sexista y clasista de las
convenciones anteriores. De modo que,
cuanto mas se los une mas puede existir la

posibilidad de minimizar su efecto contra-

Los derechos de género y de la nifiez y adolescencia no

pueden ser considerados como instancias separaday

més allé de la especificidad de cada uno.
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hegemoénico, aun dentro del discurso de
Derechos Humanos.

Interrelaciéon de personas: la interdepen-
dencia de derechos pone el foco en el conjun-
to de derechos que posee cada persona. En
cambio, cuando se menciona la interrelacion
de personas se estd aludiendo centralmente
a sujetos cuyos derechos dependen de los de
otros, igualmente titulares de derechos. Con
esta perspectiva se ilumina la interrelaciéon
entre personas sujetos de derecho. Al tener
en cuenta la compleja trama de las interre-
laciones, consideramos también el juego
simultaneo de la ética de la justicia y la ética
del cuidado.”

Intersectorialidad: se refiere a la interseccién
de derechos, sin etiquetarlos ni en categorias
mentales, ni en instituciones especializadas
(por ejemplo, en oficinas segmentadas de
gestion de politicas sociales). Si existen estas
instituciones, es necesario fomentar el didlogo
y la construccién de redes interinstitucionales
para dar cuenta de la trama de derechos que
hemos mencionado, que permita avanzar en
un abordaje de integralidad de los derechos en
la vida cotidiana de los sujetos.

Especificacion de los derechos generales:
al plantear formas particulares de derechos
universales se reconoce un proceso de luchas
que implicaron rebeldias, resistencias y nego-
ciaciones para lograr dicha titularidad. De este
modo, se especifica sobre la base de los intere-
ses de diversos colectivos antes no tenidos en
cuenta, en un marco legal que los contextua-
liza y protege (Scott, ob. cit.). La Convenciéon
sobre la Eliminacién de todas las Formas de
Discriminacién contra la Mujer y la Conven-
cién de los Derechos del Nifio ejemplifican

esta perspectiva.

En este enfoque y con el fin de reflexionar
sobre el respeto y la autonomia de nifios,
niflas y jovenes, ademas de su protecciéon y
cuidado, ponemos el acento en:

- la dimension politica de las relaciones de
género y generaciones;

- el analisis critico sobre los valores y las cos-
tumbres culturalmente arraigados y sosteni-
dos desde el sistema patriarcal;

- lareflexién sobre las relaciones de autoridad
masculina, de subordinacién femenina y de
ejercicio del poder de los adultos y adultas
sobre nifios, nifas y adolescentes.

La vinculaciéon entre los derechos que pro-
ponemos posibilita pensar practicas transfor-
madoras de la desigualdad y profundizadoras
de la democracia, en la medida que permite
revisar los atravesamientos de clase, etnia,
género y generaciones en los contextos coti-

dianos.

Poder y autoridad
El papel de las familias y del sistema educativo
en la socializacién de las generaciones jove-
nes puede ser considerado como el de simple
reproductor de las ideologias dominantes, de
los patrones de jerarquia por sexo y edad, de la
desigualdad y el autoritarismo o por el contrario,
como el lugar donde se configuran y recrean
sistemas de creencias y practicas acerca de varias
dimensiones centrales de la vida cotidiana, entre
ellas las relacionadas con los modelos —conven-
cionales o no— de género y autoridad. Para esto
es necesario que introduzcamos las nociones de
poder y autoridad (Di Marco, 2005).8

La autoridad, concebida como la legitimi-
dad del poder, se basa en el reconocimiento
por parte del grupo hacia quien o quienes

lo practican (Weber, 1964): se reconoce y se
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obedece voluntariamente a quienes conducen
o, en palabras de Sennett (1980), la autoridad
significa un proceso de interpretacién y de
reconocimiento del poder. En los sistemas de
autoridad tradicionales la relacién entre el que
manda y el que obedece no se apoya en una
razén comun ni en el poder del primero. Lo
que tienen en comun es el reconocimiento de
la pertinencia y legitimidad de la jerarquia, en
la que ambos ocupan un puesto definido y es-
table (Arendt, 1954; 1996, 103).

El poder es un mecanismo que construye
discursos, relaciones, y produce nuevas reali-
dades sociales (Foucault, 1983, 188). Las rela-
ciones de género son un campo primario de
articulacion del poder (Scott, 1986, 45). En con-
secuencia, un tema central en las relaciones
entre varones y mujeres no es solo la relaciéon
de poder sino la posibilidad desigual de ser
considerado/a como autoridad. Generalmente
este lugar le es otorgado al varén, mientras
que las mujeres suelen ejercer poder, sin ser
reconocidas como autoridad. En las diferentes
modalidades de encarnarse los patrones cul-
turales del patriarcado —forma de autoridad
basada en el hombre/padre como cabeza de
familia, con la mujer y los hijos subordinados
a su autoridad- las diferencias en la asignacién
de la autoridad remiten a que el sistema de gé-
nero es una relacién jerdrquica entre varones
y mujeres cuyo ordenamiento estd apoyado
en discursos que lo legitiman y naturalizan.
Los discursos acerca del poder de varones y
mujeres se construyen sobre la desigualdad de
la relaciones entre los géneros, de tal modo que
la legitimidad del poder de las mujeres queda
oscurecida, no reconocida o confinada a ser un
poder en el mundo de los afectos, que es consi-
derado como el lugar de la feminidad.
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El concepto de autoridad es clave para la
perspectiva de democratizacién, porque per-
mite entender la dindmica de los procesos
sociales y de los de desmantelamiento del au-
toritarismo. Mas atn, esta categoria también
estd en el centro de las preocupaciones de la
sociedad: en diciembre de 2001 la crisis no fue
solo politica, sino también cultural, y permiti6
desmitificar, revisar y deconstruir la autoridad
en la que se asentd el modelo neoliberal. En
la vida diaria, estamos preocupados por las
relaciones de los adultos con los mas jovenes,
inmersas en la confusién acerca de las posibi-
lidades y limites de la democracia en los vin-
culos entre padres, madres, hijos e hijas; entre
los docentes y sus alumnos y alumnas. Por
esto creo necesario desplegar esta concepcion,
para enfatizar: a) la necesidad de autoridad y
b) el rechazo al autoritarismo.

Desde el enfoque de democratizaciéon se
considera que la autoridad es necesaria, tanto
para los nifios y las nifias y los jovenes que
la necesitan, para contar con adultos que los
guien y apoyen, como para la realizacién de
una parte del desarrollo personal de los adul-
tos, que consiste en la posibilidad de desple-
gar su atencién a otros, de ser guias, de confe-
rir confianza y seguridad, como ya sefialamos
(Sennett, 1980). Esta Gltima parte no siempre
es tenida en cuenta, y en vez de considerarla
ligada al desarrollo adulto, a la autonomia y al
servicio hacia otros/as, se la ve como un privi-
legio o como una carga, tanto en el mundo de
las pequefias cosas, en la vida cotidiana o en el
mundo macrosocial.

La autoridad es relacional, alguien tiene le-
gitimidad porque es reconocido dentro de las
normas y valores aceptados por el conjunto, lo

que indica que si se modifican las normas y



El concepto de autoridad es clave para la perspectiva

de democratizacion, porque permite entender/

la dindmica de los procesos sociales.

los valores aceptados, los modelos de autori-
dad pueden cambiar segiin las redefiniciones
que hagan los actores. A menudo, se presenta
a la autoridad como una posicién y, por lo
tanto, se la desvincula del dinamismo de las
relaciones de poder, de las cuales deberia
ser una expresion. No se la considera como
una relacién transformable, sino como una
relacién rigida, naturalizada, o porque se la
impone por la fuerza o se ejerce de manera
alejada de la experiencia cotidiana y concreta
de las personas.

Las reglas de juego que hacen a los actores
sociales mutuamente responsables y que ge-
neran las coordinaciones necesarias para la
vida social a cargo de la mayor cantidad de
actores posibles constituyen otra manera, mas
democratica, de ejercer la autoridad. La bus-
queda activa acerca de la validez de las normas
y las consecuencias de las mismas en la vida
de cada uno, replantea el significado del poder

y de la autoridad, no los elimina.

Conflictos: poder, autoritarismo y violencia

Arendt (1954; 1996, 101) distingue entre poder,
autoridad y violencia. Concluye que la violencia
es invocada cuando el poder estd amenazado, y
senala que la autoridad siempre demanda obe-
diencia, la cual es aceptada en el grupo gracias
a la legitimidad y la confianza que se le otorga
a esa autoridad. No es adecuado, entonces, con-

fundir obediencia con violencia.

A

La autoridad, como ya se dijo, otorga se-
guridades, protege, confirma a los otros. Se
construye con actos mutuos de delegacion y de
proteccién, lo cual implica el debate sobre los
vinculos y la remodelacién de los principios en
los que se basan. La promocién de un discurso
abierto por el cual se pueda enunciar la propia
voz permite revisar las decisiones que llegan
desde arriba de la pirdmide y dar poder a los de
abajo. Del mismo modo como se exige que en
el ambito publico las autoridades sean legibles
y visibles para construir valores como la con-
fianza, la solidaridad y la democracia, también
esto debiera exigirse en la vida cotidiana.

El conflicto puede ayudar a transformar la
autoridad: en la medida en que se cuestionan
las normas, la autoridad es desmitificada por el
mismo grupo social, que de este modo la hace
visible en sus falencias, tomandola por dentro,
deconstruyéndola y construyendo nuevas auto-
ridades. Los conflictos son muy buenos anali-
zadores de las relaciones sociales, y por lo tanto,
de las de género y autoridad, pues, aunque no
sean explicitos, estin develando, mediante
alguna estrategia discursiva, las oposiciones
que, en casi todos los casos, estan vinculadas a
relaciones de dominacién. Por eso recordamos
el continuo entre poder y autoridad, conflicto
y cambio, ya que es en este proceso donde
pensamos que se pueden jugar alternativas de
negociaciones democratizadoras u otros meca-

nismos que favorezcan el didlogo y el debate, y
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que conduzcan a desmantelar el autoritarismo
y a ejercer la autoridad.

Para que las negociaciones mencionadas
puedan abrir el nudo de los conflictos tanto
en la escuela como en las familias o en otras
organizaciones, es necesario pensar sobre las
desigualdades previas con las que se llega a una
negociaciéon. Muchas veces éstas suceden en
habla de mesas desparejas (Beck Kritek,1998).
¢Da lo mismo que los negociadores sean de
diferente sexo? ¢Que uno o una sea un padre o
madre inmigrante y el otro u otra un/a docente?
¢Que sean algunos de una religién mayoritaria
y otros, no? ¢Heterosexuales u homosexuales?
Es necesario mirar de frente estas diferencias,
para que no sean tratadas como desigualdades,
y poder colocar la paridad en la negociacién,
esto es, emparejar la mesa, desnaturalizando
las desigualdades. La negociacion asi entendi-
da no implica simple regateo para conseguir
ventajas, sino el proceso para enfrentar los
conflictos en una forma justa y cuidadosa de
las relaciones.

Cuando los actores elaboran un discurso de
derechos que desnaturaliza la desigualdad,
hacen visible y legible al poder y revisan los
viejos contratos y acuerdos autoritarios de la
sociedad, en los niveles macro y microsociales,
es un camino para la “democratizacién de la
democracia” (Giddens, 1992).

El discurso produce realidades, en este sen-

tido el discurso de derechos puede conducir al

En la medida en que se cuestionan
las normas, la autoridad es desmitificada

por el mismo grupo social.
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logro de una mayor autonomia mediante un
cambio en el grado de conciencia, que se tra-
duce en una busqueda de mas control sobre la
propia vida y en el reconocimiento del derecho
a hacer elecciones y tomar decisiones.

Para contribuir a superar la desigualdad en
las relaciones de género, los mecanismos de
negociaciéon entre varones y mujeres deben
cuestionar la naturalidad de la desigualdad
de autoridad y de recursos. La dominacién
masculina se legitima a partir de practicas y
discursos que varones y mujeres toman como
naturales y reproducen en la vida social. La
violencia simbdlica construye dominadores y
dominadas, que se inclinan a respetar, admi-
rar y amar a los que tienen el poder (Bourdieu,
ob. cit., p. 51).

La ruptura de esta relacién de autoridad na-
turalizada requiere “una accién politica para
el logro de la transformacion de las relaciones
entre los sexos y el ocaso del orden masculino”
(Bourdieu, 2000). Esta accién politica significa
no reconocer y resistir la legitimidad de la
dominacién de género del sistema patriarcal
vigente, mas alld de los reconocibles logros
que el movimiento de mujeres en nuestro
pais y en el mundo ha alcanzado, producto de

sus luchas.

Coda
El punto de partida del enfoque que he pre-

sentado sintéticamente es la necesidad de

/
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elaborar estrategias para evitar o mitigar la
incidencia y reproduccién del autoritarismo
y la violencia, promoviendo una convivencia
basada en el respeto de los derechos y en el
cumplimiento de responsabilidades, en un
marco de cuidado y de interdependencia mu-
tuos. Se basa en la perspectiva de ampliaciéon
de la ciudadania, como el “derecho a tener de-
rechos” (Arendt, ob. cit.), asumiendo una con-
ceptualizacion que considera a la ciudadania
como una construccién histérica y social, que
depende de la sinergia entre la participacién y
la conciencia social.

Aparte de las investigaciones, centradas en el
estudio de las politicas y los movimientos so-
ciales, en las que intentamos comprender mas
estos fenémenos, el aspecto del programa que
desarrollamos como propuesta para promover
transformaciones democraticas puede contri-
buir en varios niveles:

- en el de las relaciones familiares, para el
desarrollo de relaciones mas democraticas,
que favorezcan la igualdad de oportunidades

para mujeres y para varones y la elaboracién

Notas

pacifica de los conflictos, y que contribuyan

al descenso de la violencia ejercida hacia las

mujeres, nifios y nifas;

- en el de las diversas acciones que realizan
los profesionales, para la profundizacién de
las practicas que permiten la convergencia
de los derechos, en especial, de las mujeres,
y nifios y nifias;

- enel del Estado, para la construccion e imple-
mentacién de politicas integrales desde una
perspectiva de democratizacién, basadas en
la ética de los derechos y la del cuidado.

En la puesta en marcha de este programa
consideramos la necesidad de trabajar simul-
tineamente, como ya hemos repetido varias
veces, fomentando la conciencia y practica de
los derechos de las mujeres y de los ninos,
nifias y adolescentes, reafirmando una con-
viccidon democratizante y facilitadora de la
ampliacién de la ciudadania que coloca en un
lugar central la construccién de autoridades
adultas —de mujeres y de varones— que puedan
servir de sostén y amparo para el crecimiento

hacia la autonomia de los mas jovenes. 7]

! La declaracion esta sintetizada; entre comillas se destacan las citas textuales.

2 Hemos contado con el apoyo de Unicef, de la Secretaria de Derechos Humanos de la Nacién y del

British Council para la realizacién de actividades y publicaciones especificas. Producto de este trabajo

son las publicaciones que se sefialan en la bibliografia. Las reflexiones que se leeran a continuacién

estan expresadas en diferentes publicaciones académicas y de formacién que hemos desarrollado en

los dltimos afos.

3 Se sigue en este punto a Di Marco, Graciela y Palomino, Héctor, 2004.

* Desde la tradicién sociolédgica, sin embargo, a mediados de los 80, se comienzan a estudiar los mo-

vimientos que emergieron en el contexto de los tltimos afios de la dictadura (Jelin, 1985; Gonzélez

Bombal, 1985). Las acciones colectivas de la tltima década fueron estudiadas por Schuster y Pereyra

(2001); Scribano (1999,2002,2003,2005); Scribano y Schuster, (2001); Giarraca y Teubal (2001); Bida-

secca y Mariotti (2001); Auyero (2003); Svampa y Pereyra (2003); Di Marco y Palomino (2003, 2004).

Los movimientos en América Latina fueron objeto de estudio entre otros, Escobar y Alvarez (1992).
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Los movimientos de mujeres han sido analizados en una variada literatura: Alvarez (1998, 1999);
Alvarez, Dagnino, Escobar (1998); Blondet (1995); Eckstein (1989); Escobar y Alvarez, 1992; Feijoo
(1982, 1998, 2000), Feijod, Gogna (1985); Jaquette (1989, 1994); Jaquette, Wolchick (1998); Jelin (1985,
1987,1990, 1997, 2003); Jelin, Herhberg (1996); Safa (1990); Molyneux, Dore (2000); Molyneux, (2000),
Molyneux, Razavi (2002); Schild (1998); Stephen (1997); Schmukler, Beatriz, Di Marco, Graciela (1997);
Vargas (2002). Feijoo (2000). Entre los estudios més recientes se encuentra la compilaciéon de Lebon y
Maier (2006). [Los datos completos de esta bibliografia, que la autora incorpora en su texto original, se
encuentran disponibles en la version digital de esta revista, en www.abc.gov.ar.]

> Basado en Di Marco, Graciela, 2005 Di Marco, Graciela y otros, 2005 Di Marco; Llobet, Valeria; Brener,
Brener, Alejandra y Méndez, Susana, 2006.

¢ La base teérica del programa esta constituida por el conjunto de las investigaciones que venimos reali-
zando desde 1989 en Argentina.

7 Estos conceptos se encuentran desarrollados en Di Marco, Llobet, Brener y Méndez (2006), capitulo 2.

# Se sigue en este apartado a Di Marco, 2005, capitulo 2.
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Género y curriculum

ACERCA DE

MASCULINIDADES, FEMINIDADES
Y PODER EN LAS ESCUELAS

Adriana Hernédndez y Carmen Reybet *

El articulo analiza y compara las multiples relaciones de poder y visiones de la

realidad que se ponen en conflicto en el campo discursivo del curriculum y las

practicas escolares.

* Docentes e investigadoras,
Facultad de Ciencias de la
Educacion, Universidad
Nacional del Comahue.
Coordinadoras del
proyecto “Género,
sexualidad y escuela.
Précticas discursivas de
docentes de nivel primario
de la ciudad de Neuguén”,
periodo: 2000-2003.

A lo largo del siglo XX la cuestiéon curricular fue adquiriendo
centralidad tanto en las politicas publicas como en los analisis
y estudios educativos. Asi, el campo pedagbgico se ha ido re-
ordenando al subsumirse y/o desplazarse otras areas de inter-
vencion posibles bajo la logica curricular.

Cabe destacar que en Argentina la agenda curricular logré
imponerse especialmente durante la reforma educativa de los
90. En consecuencia, lo curricular se presenta hoy como un
particular terreno en el que se dirimen sentidos en torno a las
definiciones sociales sobre lo legitimo, lo justo, lo deseable,
lo necesario, y en el que se expresan intereses de sectores y
grupos en pugna.

En este trabajo se entiende el curriculum como campo dis-
cursivo atravesado por multiples relaciones de poder en dispu-
ta en torno a visiones en conflicto sobre la realidad; visiones
que articulan de modo diverso las relaciones sociales de clase,
género, etnia, edad, entre otras. Esta conceptualizacién nos

habilita para ensayar una mirada en clave de géneros sobre las
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practicas curriculares en nuestro pais, tanto
en el orden de lo explicito/escrito —en especial
en los Contenidos Basicos Comunes (cBc)-,
como en el denominado curriculum en accion

o curriculum oculto.

Un terreno de lucha

Pensar en términos de géneros nos remite a
sistemas de relaciones sociales que articulan
complejos entramados de poder en torno a
la diferencia sexual. Docentes, alumnas y
alumnos pueden visibilizarse como sujetos
con cuerpo, cuerpos ensefiados por medio de
mediaciones discursivas que operan de modo
particular en las instituciones escolares.

Desde la linea de la pedagogia critica que
abreva de los aportes postestructuralistas,
Peter Mc Laren y Henry Giroux acufian la
categoria cuerpo/sujeto como “[...] el terreno
de la carne en el que se inscribe, se construye
y se reconstituye el significado [...] Desde esta
perspectiva el cuerpo es entendido como [...]
la encarnacién de la subjetividad” (Mc Laren
1997). Asi entendemos que los seres huma-
nos constituimos nuestra subjetividad en un
proceso que en parte es autoconsciente, y en
parte remite a significaciones y regulaciones
que escapan a nuestro conocimiento o com-
prension explicita.

Las practicas curriculares, entendidas en
sentido amplio como particulares configu-
raciones discursivas provenientes de un dis-
curso pedagbdgico hegemoénico, son practicas
constitutivas de la subjetividad de docentes
y alumnado en tanto habilitan aprendizajes
que podemos plantear mediante preguntas
tales como: ¢qué es valido pensar?; ¢qué estd
permitido sentir, sufrir?; ¢qué es ser cuerpo

femenino o qué es ser cuerpo masculino se-

| articulos

gin el lugar que se ocupa en la estructura so-
cio-cultural en un momentos histérico dado?
(Fossatti y Oyola, 2003); ¢la historia de quién
0 quiénes tiene mas valor?; ¢qué formas de
aprendizaje se articulan que, al mismo tiem-
po, permiten configurar modos de percibirnos
como sujetos u “objetos” pasivos dentro del
mundo en que vivimos?; ¢qué tipo de repre-
sentaciones se construyen de “nosotros/as,
otros/as, y nuestro medio social?”.! Este abor-
daje nos permite interrogarnos acerca de los
modos por los cuales es disciplinado en la es-
cuela el cuerpo sexuado de alumnas/alumnos,
/maestros/maestras; nos permite también
detenernos a observar y a oir lo que se silencia
y lo que se explicita, lo que se actia; a detectar
el saber autorizado que circula en las aulas y
que vehiculiza modelos de ser hombre/mujer,
internalizados como lo inico, lo deseable, lo
correcto, por los alumnos y las alumnas en la
clase (Herndndez y Reybet, 2005).

Es en este sentido que decimos que la
escuela y el aula sostienen modos de subjeti-
vacion genéricos e intragenéricos atravesados
por relaciones de poder que operan de forma
dindmica. A la vez planteamos que el aula no
s6lo vehiculiza las representaciones sociales
dominantes sobre lo masculino y lo femeni-
no, sino que también permite la emergencia
de contradiscursos que expresan conflictos,
contradicciones o reinterpretaciones de la ten-
dencia dominante.

Si nuestra subjetividad estd constituida
en un proceso que es a la vez consciente e
inconsciente, las practicas escolares pueden
convertirse en un terreno de lucha por nuevas
practicas discursivas que permitan encarnar
otras formas de subjetividad. Cabe aclarar

que al referirnos a procesos conscientes los
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reconocemos como instancias contingentes e
histéricas, finitas, parciales, mediadas por el

lenguaje y la historia (Fossatti y Oyola, 2003).

Sujetos sociales?

Un andlisis exhaustivo de los cBc muestra el
complejo entramado de relaciones sociales te-
jido entre diversos actores sociales, en procura
de lograr imponer o negociar sus particulares
sistemas de significados y valores en torno a
diversas cuestiones, de las cuales en este arti-
culo sélo referiremos al género.

La investigadora mexicana Alicia de Alba
diferencia tres tipos de sujetos sociales del curri-
culum: los sujetos de la determinacion curricular,
interesados en determinar las orientaciones
basicas de un curriculum (Estado, Iglesia,
otros); los sujetos del proceso de estructuracion
formal del curriculum, que son los que dan
forma al curriculum en el dambito institucio-
nal (consejos y equipos técnicos) y los sujetos
sociales del desarrollo curricular que son los de
la practica cotidiana (docentes y alumnado)
(De Alba, 1991).

En ese sentido, articulando la mirada sobre
los cBc desde los sujetos del curriculum y
desde el “circuito de produccion, circulaciéon y
consumo” de los mismos considerados como
“producto cultural’, (Jhonson, 1983) algunas
de las preguntas que permiten iluminar la
perspectiva de género son las siguientes: ¢cud-
les fueron los argumentos en torno a la inclu-
sion de las categorias sexo o género?, ¢quiénes
los esgrimian?, ¢cémo trascendieron esos de-
bates a la comunidad?, ;como las representa-
ciones de sexo o género en los cBc operan para
mantener a las mujeres dentro de relaciones
de dependencia?, (como son retomadas estas
representaciones por parte del personal direc-
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tivo y docente?, ¢dénde y como tienen alguna
tendencia emancipatoria?

En el presente trabajo y ante el abanico
de opciones que se abren con el objetivo de
establecer si en los cBc se expresa, y hasta
qué punto, el enfoque de género, nosotras
escogemos instalarnos en el lugar de lectoras
situadas cuya agenda politica problematiza
las construcciones hegemonicas de sentido
comun que naturalizan la feminidad y la mas-
culinidad y ocultan las relaciones de poder que
las constituyen en tanto tales.

Esta eleccién supone que nuestros esfuer-
zos de analisis estan concentrados en el mo-
mento de la —potencial- lectura de los cBc por
parte de los “sujetos del desarrollo curricular”,
especialmente los y las docentes, haciendo
prevalecer el estudio de las condiciones de las
practicas posibles y el registro de la dimension
subjetiva de quienes educan, con lo cual nues-
tro analisis se centra en la interpretacién que
los cBc habilitan para los y las docentes. Nues-
tro proposito es des-centrar [sic] el texto como
objeto de estudio, no estudiarlo en si mismo,
sino por las formas subjetivas o culturales que
lo hacen posible o disponible. En este caso,
formas subjetivas que refieren a la compleji-
dad de los sujetos sociales en tanto sujetos de
género, clase, etnia, edad, entre otros.

Algunos hallazgos que hemos recortado para
este trabajo dan cuenta de nuestra indagacién
sobre los cBc, tarea que excede los limites im-
puestos por el presente articulo.

Como ilustracién de nuestro examen, re-
mitimos al area de Ciencias Sociales, area en
la que la distincién que aparece en la seccion
Sintesis Explicativa de EGB entre “los alumnos

” o«

y las alumnas”, “futuros maestros y maestras”,

“nifios y nifias”, no aparece en los distintos



La escuela sostiene modos de subjetivacion genéricos

e intragenéricos atravesados por relaciones de /

poder que operan de forma dindmica.

apartados referidos a Expectativas de Logro,
Conceptualizaciones Generales y Orientacio-
nes Did4cticas. Por otra parte, no se traduce
en una incorporacién sustancial de la proble-
matica de género en los contenidos de EGs,
Polimodal y Formacién Docente.

El proceso de bisqueda de indicios en torno
a la presencia de la perspectiva de género en
dicha area condujo nuestra atencién al trata-
miento que alli se efect(ia en relacién a la “di-
versidad” y la “discriminacién”’, de la que los
siguientes extractos de contenidos dan cuenta.
En el documento de la Formacion Docente
de la provincia de Neuquén (afio 1997) se
enumeran con referencia a la diferencia cul-
tural, entre otros contenidos: “Comprensiéon
analitica y critica de las distintas experiencias
socioculturales concretas en diferentes socie-
dades y en el marco de la sociedad nacional,
reconociendo el valor de dicha comprensién a
los fines de superar estereotipos discriminatorios
por motivos de sexo, étnicos, sociales, religiosos
y otros” (184).°

En la EcB se mencionan explicitamente
diversos “procesos de marginaciéon y discri-
minacion, conscientes e inconscientes, en los
que intervienen modelos sociales y roles fijados,
por ejemplo, a los varones y a las mujeres, a los
sanos y a los enfermos, a los ‘normales’ y a los
‘discapacitados’, a los pobres y a los ricos, a los
nativos y a los extranjeros, a los creyentes y a

los no creyentes” (p. 337). Y, a continuacion,

A

se plantea “el reconocimiento de los derechos
humanos basicos para la vida social plena
y sin discriminaciones por razones étnicas,
religiosas, de sexo, etireas”. Otra referencia
con relacion a “las discriminaciones sociales a la
mujer” es mencionada como “violacién de los
derechos humanos” (p. 355).

En la Formacién Docente (Bloque 2) se
listan una serie de programas orientadores
para la discusion didactica. Especificamente el
Programa 7 permite abordar “tematicas parti-
culares: educacién para la paz, programas de
no discriminacion por sexo, educacion para el
didlogo y la integracion entre culturas diver-
sas” (p. 254).

Planteamos que la nocién de diversidad que
se perfila omite considerar a sujetos sociales
que construyen sus diferencias en campos
surcados de conflictos y relaciones de poder.
“Diversidad” y “discriminacion”, a partir del
nivel de generalidad de su tratamiento en
los contenidos de los tres niveles, quedan
configuradas como dos territorios distintos y
separados, asociados a valoraciones positivas
y negativas respectivamente, sin que puedan
desentrafiarse los vinculos que se ponen en
juego entre ambas a la hora de construir al/la
diferente. Este nivel de generalidad, a su vez,
interpela la diferencia, la diversidad, la dis-
criminacion, pero no objetiva al/la diferente,
al/la discriminado/a, sujetos concretos que

padecen, que sufren, cuyas subjetividades son
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producidas en un entramado complejo de re-
laciones de poder.

Las diferencias de género se invisibilizan
o se tornan irrelevantes, reduciéndose a una
diferencia sexual basada en la naturaleza
biolégica. En tanto no problematizadas, es-
tas relaciones —como otras: étnicas, etareas,
sociales—, se inscriben en el campo de la diver-
sidad, espacio natural de la diferencia como
valor que elude contemplar las relaciones de
desigualdad. En estos abordajes no se subraya
suficientemente la posibilidad de entender la
cuestion de la complejidad de los sujetos so-
ciales en la multiplicidad de posiciones (clase,
género, etnia, edad, otros) que ocupan en la
estructura socio-cultural.

Dado el nivel de generalidad y la ausencia
de un caracter fuertemente prescriptivo en
los cac, las posibilidades de la lectura de gé-
nero de los mismos estan en directa relacion
con los esquemas previos y las posiciones
que ocupan los sujetos —fundamentalmente
los/as docentes— en la arena publica. Si bien
las interpretaciones y practicas pueden ser
heterogéneas y contradictorias, el resultado
mas probable apunta a la perpetuacion de las
significaciones vigentes.

De todos modos, desde una mirada critica
que procura recuperar intersticios en el en-
tramado de la produccién curricular, entende-
mos que los cBc remiten a un reconocimiento

basico de la diversidad de los educandos y las

educandas en cuanto hombres y mujeres.
Aun si el reconocimiento de hombres y mu-
jeres permanece en el terreno de la diferencia
natural, igualmente habilita un movimiento
inicial de despegue de la nocién de persona/
sujeto universal. Cuando esta nocién “neutra”
de sujeto universal retorna en el lenguaje
utilizado en otros lugares de los documentos,
instala una tensién con las expresiones “nifios
y nifias”, “alumnas y alumnos” que aluden a
sujetos con cuerpo. Estos avances y retornos
que producen multiples inscripciones en los
cuerpos sexuados habilitan la puesta en movi-
miento de una disputa de sentidos que puede
entenderse como campo de lucha para la ins-

talacion progresiva de una mirada de género.

Normas, creencias y valores*
Las practicas escolares de educadoras y edu-
cadores, asi como de educandos y educandas,
responden a normas, creencias y valores no
explicitados acerca de lo que significa ser mujer
y ser varon, que habilitan/legitiman ciertas in-
teracciones y deslegitiman/desechan otras. Es-
tas normas, creencias y valores constituyen lo
que denominamos “curriculum oculto’, cuyos
contenidos ticitos son aprendidos eficazmente
en tanto se verifican en la realidad (Palermo,
2004).

Es posible identificar una serie de
articulaciones/regularidades que reconoce-

mos como dispositivos de género que regulan

La nocién de diversidad omite considerar a sujetos

sociales que construyen sus diferencias en campoy

surcados de conflictos y relaciones de poder. <P
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las practicas escolares. Dichos dispositivos
operan, entre otros, en torno a distintos
aspectos. Uno de ellos es el lenguaje que,
pretendidamente neutro, invisibiliza a las
mujeres bajo expresiones que las incluyen
en el universal “los alumnos”. Otro dispo-
sitivo refiere a los rasgos de personalidad y
expectativas de aprendizaje y de conducta,
que naturaliza a los rasgos femeninos y mas-
culinos entendidos como predisposiciones
biolégicas. Asi, la creencia en que los “varones
son mas inteligentes/racionales” opera como
profecia autocumplida al verificarse un ren-
dimiento diferencial a favor de los alumnos
en Ciencias Naturales y [Ciencias] Exactas.
Un tercer dispositivo remite a los cuerpos.
La caracterizacién del cuerpo femenino en
términos de fragilidad, delicadeza, suavidad,
sensibilidad, pasividad tiene su correlato con
la prevalencia de imagenes corporales que
minimizan las posibilidades de las mujeres
para el ejercicio fisico. En cuanto a la caracte-
rizacién del cuerpo masculino, el mismo im-
presiona como una identidad fija que cristaliza
los estereotipos que hacen alusién a la fuerza,
la agresividad, el dominio. Un cuarto disposi-
tivo consiste en el uso diferencial del espacio
(aula, patio, entre otros).

En relacién con el espacio, los estudios en
general abundan en sefalamientos con res-
pecto a su uso en el aula y en el patio, en direc-
ci6én a una mayor disposicién y/o apropiacion
del mismo por parte de los varones.

En este sentido, el drea de la educacién fisi-
ca constituye un campo particularmente rico
en significaciones y principios de género que
la posicionan como uno de los espacios mas
fuertes, dentro del mas amplio de las practi-

cas escolares, de construccién de la identidad

genérica. Estas significaciones y principios,
entendidos en sentido amplio como producto
de précticas sociales e histéricas, operan orde-
nando y clasificando el mundo y la experiencia
de nifas y varones en forma compartimenta-
da, fragmentada.

Schara Grodsky 1999 sefiala que en las cla-
ses de educacién fisica, la distribucién de los
cuerpos de alumnas y alumnos en el espacio
no es equitativa, ya que las primeras ocupan
espacios periféricos o marginales, “a un costa-
do de donde juegan los varones y en espacios
reducidos” (p. 95) en tanto que estos Gltimos
ocupan espacios centrales. Este investigador
enfatiza: “durante todas las clases mixtas ob-
servadas, las mujeres han estado sometidas a
desigualdades espaciales” (p. 95).

En sus descripciones, Schara Grodsky, toma
nota de la tendencia de los varones a dominar
el territorio ocupando zonas fijas y centrales
diferenciadas con claridad de las ocupadas por
las mujeres.

Cabe acotar que los resultados de estas ob-
servaciones son aplicables también a las acti-
vidades aulicas en otras areas disciplinares. En
observaciones de clase de 7° grado (Hernandez
y Reybet, 2005) se registra que las alumnas for-
man una hilera de mesas que se conserva du-
rante toda la clase. En tanto, los varones ocupan
las dos terceras partes del salén, cambiando de
lugar, corriendo los bancos.

Segin Palermo (2004), por lo general, las
alumnas “[...] se ubican en la zona mas cercana
al escritorio, y los varones en la mas alejada. Esto
redunda en un mayor control hacia las nenas, a
quienes la maestra tiene mas cerca” (p. 150).

Diversas investigaciones coinciden en se-
fialar que el alumnado tiende a agruparse por

sexo, produciéndose en muchos casos zonas
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separadas: zona de nenas y zona de varones;
patrén que se repite dentro del aula y en el
patio: los varones en el centro de la escena y
las nenas en los bordes, esquinas, margenes.

En nuestra investigacion en escuelas primarias
de la ciudad de Neuquén, una constante que se
reitera tiene que ver con la primacia del espacio
asignado a la cancha de fatbol en el patio abierto,
y a los arcos de basquet en el patio cubierto. Espa-
cios ocupados por (¢otorgados ar) los varones en
desmedro de las nifias, y de algunos varones que
no participan de las actividades deportivas.

De todos modos, la trama de la vida escolar
no es uniforme y cerrada, y algunos intersticios
abren otras posibilidades de ejercicio para rela-
ciones de género mas igualitarias. Para ilustrar
esta realidad en movimiento, presentamos un
extracto de nuestra propia investigacién en la que
se evidencia la actuacién de los sujetos en la re-de-

finicién [sic] de cuotas diferenciales de poder.

Notas

Pedagogy Networker, 1988.

La situacion tiene lugar a partir de la regula-
ci6én del uso de los espacios, particularmente el
destinado a los juegos y actividades fisicas en
general, en una de las escuelas estudiadas. Un
reglamento para el uso de la cancha de fatbol,
elaborado por alumnos varones unos diez afios
atras, distribuye equitativamente el uso de la
cancha entre los grados superiores. El mismo
resulta resignificado en la actualidad por las
nifias para un uso equitativo entre sexos. Se
pauta la distribucién diaria del uso de la cancha
de faitbol del siguiente modo: un recreo a los va-
rones, otro a las nifias, y el tercero se comparte
entre nifias y varones del grado de turno. Esto
garantiza a las alumnas de los grados superio-
res la asignacién exclusiva del patio en determi-
nado dia y recreo. Cabe destacar que algunas de
ellas se distinguen por el despliegue corporal y
la habilidad en el juego, subvirtiendo las mar-

cas de género en el cuerpo femenino. 2]

Adaptacién de las preguntas efectuadas por Roger Simon en “For a Pedagogy of Possibility”, Critical

Una version completa de nuestro anélisis aparece en el Capitulo “Andlisis Curricular”, en Tiramonti,

Guillermina y otros, “Reforma Educativa y Género. Un estado de situacion en Argentina (1993-2003)”.

Buenos Aires, Flacso Argentina, febrero 2005, pp. 38-71. Informe Final.

w

El resaltado [en letra cursiva] es nuestro.

* Tiramonti, Guillermina y otros (2005).

Consideramos valiosa la categoria “dispositivo pedagogico de género” que Carlos Ivan Garcia Sudrez

(2003) define como “[...] cualquier procedimiento social a través del cual un individuo aprende o trans-

forma los componentes de género de su subjetividad”.

¢ Tiramonti, Guillermina y otros (2005).
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Imposicion del discurso curricular

LEGADOS, EXPERIENCIAS
Y APRENDIZAJES

Alberto lardelevsky *

El articulo revisa las etapas histéricas de la produccién y el discurso curricular.

Seiiala la potencia de la escuela ante los procesos de cambio social y promueve

generar alternativas curriculares que construyan futuro.

*Lic. en Ciencias de la
Educacién. Catedratico
de la Universidad de Lomas
de Zamora. Ex Subdirector
del Area Capacitacién del
Ministerio de Educacion
de la Nacion. Ex Director
de Educacién Primaria del
Gobierno de la Ciudad de
Buenos Aires. Ex asesor de
Capacitacién Docente de la
pGeye. Autor de numerosos

libros y articulos.

A mayor préctica critica, mayor riesgo de sancion.

Rodolfo Walsh

Reflexionar acerca del curriculum y su presencia en la vida
profesional de los docentes, durante las Gltimas décadas, es in-
ternarse en las practicas educativas, no s6lo la de los discursos,
prescripciones y regulaciones, sino también en las formas de
su aceptaciéon y rechazo. Se trata de considerar una perspec-
tiva que intenta analizar las formas en que los docentes y las
escuelas han convivido con multiples propuestas curriculares,
con mayor o menor grado de adhesion o resistencia al discurso
producido por la prescripcion.

El curriculum, por lo tanto, ademas de ser la expresién mate-
rial de la politica de ensefianza de los sistemas educativos, fue
y es parte del discurso educativo de maestros, profesores, téc-
nicos y especialistas de la educaciéon. Mas atn, la problematica
curricular estd presente en cualquier ambito de formacién o ca-

pacitacién aunque no sea como enunciado discursivo. Hoy las
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tematicas curriculares son objeto de discurso
no solo de docentes, profesionales y técnicos
de la educacién sino también de gobernantes,
medios de comunicacién y dmbitos de la cul-
tura e incluso estin presente en intercambios
de sentido comin de la ciudadania.

Nuestro sistema educativo ha sido atrave-
sado en las Gltimas décadas por corrientes y
concepciones curriculares y sus correlatos en
la ensenanza que fueron moldeando el queha-
cer de docentes e instituciones para cumplir
con aquello que constituia, supuestamente, la
mejor opcién.

Ese supuesto de mejor opcién estuvo y estd
presente en las concepciones de los responsa-
bles de la politica educativa y su expresion en
el area del curriculum. La intencionalidad y la
direccionalidad de las decisiones configuran
un tipo de opcién que no siempre logra cris-
talizarse en una préctica real y concreta o sos-
tenerse en el tiempo. La intencionalidad hacia
una mejor opcién no siempre garantiza que,
efectivamente, sea de esta forma para todos si
no se analiza el sentido politico otorgado a la

educacion.

Las reglas acertadas de la combinacion

Los relatos sobre las practicas de ensefianza
durante la década del 60 dan cuenta de una
efectividad posible, en tanto se siguieron
unas reglas de produccién de planifica-
ciones, organizadas sobre la base del uso
adecuado de verbos para la elaboracién de
objetivos. Estos objetivos, —clasificados en
generales, especificos, operacionales o direc-
cionales— respondian a “la btsqueda de un
eficientismo social que ve en la escuela y en
el curriculum un instrumento para lograr los

productos que la sociedad y el sistema de pro-

A\ articulos

duccién necesitan” (Gimeno Sacristan, 1982).
Las taxonomias —la de Benjamin Bloom fue
la de mayor imposicién— se convirtieron en
un catalogo autorizado de verbos educativos
para garantizar la ensefianza.

Ahora bien, cabe preguntarse como influy6
esta concepcion en la accién de control de
diferentes actores educativos. En tal sentido,
scudles fueron la atencién y la preocupaciéon
de muchos inspectores y directores para al-
canzar el éxito escolar? La respuesta, en ins-
tituciones y docentes, fue desarrollar una ca-
pacidad técnica para efectuar correctamente la
planificacién bajo los enunciados prescriptos.
Estos operaban en el discurso como garantia
de logro educativo. No solo era la produccién
de objetivos sino también la estandarizacién
de la planificaciéon. Cinco o seis componentes
—objetivos, contenidos, actividades, recursos
y tiempo y en algunos casos la inclusién de
actividades de evaluacién— configuraban las
planillas de la planificacién. En consecuen-
cia, se otorgaba valor y poder al dominio de
estas técnicas. Es interesante observar como
el concepto de eficiencia se transforma en
correccién de procedimiento.

El proceso de planificacién como anticipa-
cién se desplaza en el pensamiento docente
hacia la preocupacién formal de cumplir con
estas reglas de composicién.

El saber técnico planificador era privilegiado
y sobre esa base las escuelas organizaban sus
tareas o parte de su accién burocratica-docu-
mental. Esta afirmaciéon no niega buenas expe-
riencias de aula sino el inicio de un proceso de
desdoblamiento del pensamiento docente: el
formal y presentable diferente del pedagogico.

¢Coémo explicar la instalaciéon y la perdurabi-

lidad de estas rutinas y formalidades expresa-
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das en formatos homogéneos de planeamien-
to, muchas veces producidos por editoriales,
pero asumidos y considerados como verdad y
garantia de éxito?

Una primera hipétesis se aplica por la aten-
cién e importancia otorgada a la planificacién
a partir de la década del 50 y el impacto de
las teorias del capital humano' y el valor del
planeamiento como proceso racional de orga-
nizacién y alineacién de recursos para el logro
de objetivos.

La segunda hipétesis, mas vinculada con los
modos de desarrollo de acciones educativas,
es la sencillez esquematica del procedimiento.
La apropiacion de un procedimiento practico
y simple permitia no solo resolver los aspectos
burocraticos o formales, sino que se basaba en
el supuesto, expresado precedentemente, de
que el éxito escolar dependia casi exclusiva-

mente de hacer buenas planificaciones.

La apropiacion del pensamiento critico
Los afios 70 en la educacién produjeron
propuestas, disefios, materiales y proyectos
curriculares que dejaron huellas y mostraron
una posibilidad de configuracién de un nuevo
paisaje curricular. Por ejemplo, la serie Educa-
cién para la re construccién para la ensefianza
de los contenidos curriculares, distribuida en
las escuelas, fue instalando nuevas estrategias
didacticas; por su parte el Proyecto 13 de reor-
ganizacién institucional generd innovaciones
que fueron germinales de otros proyectos
posteriores.*

El surgimiento de las teorias de la repro-

duccién y la pedagogia de la liberacion en

)

laboral para profesores [N. de C.].

138 | ANALES DE LA EDUCACION COMUN

América Latina, en el campo de la sociologia
del curriculum, constituyé el ariete para res-
quebrajar el pensamiento cristalizado de las
décadas anteriores inaugurando nuevas posi-
bilidades de la educacién y de la escuela. La
atmosfera de transformacion atravesaba todas
las instancias de participaciéon de diferentes
espacios politicos, gremiales, partidarios, cul-
turales, y las escuelas no estuvieron al margen
de este fendémeno.

El contexto de cambio de la primera mitad
de la década del 70 y la politica de un mejor
destino puso en manos de los docentes los
materiales vinculados con la renovacién y con
nuevas concepciones de la educacion.

La turbulencia politica y la posterior inte-
rrupcién del proceso democratico llevaron a la
escuela y sus docentes, nuevamente, a cerrar
sus puertas. Sin embargo, la produccién cu-
rricular en la Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires fue un ejemplo de una de las es-
trategias de la dictadura militar para imponer
otros rumbos a la educacion.

El pensamiento para la educacién, en el fi-
nal de la década, podria denominarse como el
de la imposicién violenta y del desprecio a los
valores fundamentales: la vida, la justicia, la
libertad y la paz. Ademas promovi6 de manera
sistematica: la censura de ideas; la prohibicién
expresa de autores, teorias y el férreo control
bibliografico en las instituciones educativas; el
disciplinamiento, mediante la vestimenta, ru-
tinas y formas en las actividades cotidianas es-
colares, junto con la difusién de los principios
de la educacion personalizada, individualista y

competitiva.

© Se refiere a Proyecto 13, Ley N° 19.514/72 y Ley 22.416 de 1981, que establecié un nuevo régimen



La problematica curricular estd presente en cualquier

ambito de formacién o capacitacion aunque /

no sea como enunciado discursivo.

La dictadura acallé las voces representan-
tes del pensamiento pedagogico critico y de
liberacién; de promover el vaciamiento de los
contenidos de la escuela publica y el retorno
de las influencias conductistas expresadas en
taxonomias y listado de objetivos. Los docen-
tes aprendieron a hablar en voz baja y a tomar

precauciones curriculares.

Convivir con las invasiones

A partir del la década del 80 el curriculum,
como concepto, y el discurso curricular llega-
ron para quedarse.

Habia que cambiar los planes de estudio y los
disefios curriculares elaborados por la dictadura,
y ello llevd a un esfuerzo relevante de las ges-
tiones democraticas nacional y provinciales a
producir el cambio. La alta expectativa generd
productos curriculares de diferentes caracteristi-
cas en el pais. Ya la transferencia de las escuelas
primarias y los jardines de infantes a las provin-
cias inici6 el proceso de dispersion curricular.

Algunas propuestas volvieron a recuperar y
prescribir la organizacién de la tarea en torno
a objetivos, otras incorporaron con fuerza los
marcos tedricos que justificaban enfoques
progresistas y una selecciéon de contenidos
que denotaron un recorte cultural democrati-
co y democratizador. La produccién curricular
adquiria fuerza para quedarse y los docentes
se debatian entre viejas practicas establecidas

y nuevas propuestas.

A

Aun quedaba mucho por recorrer. La adquisi-
cién de nuevos saberes y el crecimiento de los
campos didacticos por disciplinas pusieron de
manifiesto la necesidad de los docentes de cons-
truir estrategias de supervivencia que pudieran
dar respuesta a las exigencias del curriculum sin
poner en cuestién todos sus conocimientos.

Parte de la invasion consiste en que a menu-
do los discursos renovadores del curriculum
dejan sin argumentos a los docentes que se
sienten interpelados condenatoriamente por
practicas que en el pasado también surgieron
de procesos de innovacién.

La década del 90 puso un fuerte eje curricu-
lar en la reforma educativa: la produccion de
Contenidos Basicos Comunes (cBc) y la ela-
boracién de disefos curriculares para la edu-
cacion inicial y la educacién general basica/
primaria. Esto permitié superar una situacién
de anomia en la regulacion de propuestas
curriculares que, en algunas jurisdicciones,
normaban la ensefianza de los contenidos
minimos establecidos por la Gltima dictadura
militar. Es importante resaltar un aspecto de
produccion curricular de esta reforma la inclu-
sién de dos nuevos campos de conocimiento,
el de la formacién de ciudadania y el de la
tecnologia. El primero implica un retorno de
lo que en los siglos xix y hasta mediados del
xx fue moral y civismo o educacion civica con
un nuevo sentido: el de preservacion del sis-

tema democratico y los valores que sustenta.
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El segundo, una decisién de otorgar espacio a
los procesos y productos tecnolégicos dentro
de toda formacién escolar.

Esa inclusiéon produjo relativamente el de-
bate curricular que supone que una inclusiéon
exige otra exclusion. Es la relacién contenido
curricular/tiempo de ensefianza. En relaciéon
con la elaboracién de contenidos para la
ensefianza, la sociedad, en el marco de la re-
forma de los 90, mantuvo una alta expectativa
respecto de la escuela. Esta era lo suficiente-
mente potente para ensefiar todo aquello que
se enunci6 en los cec. Del mismo modo, este
optimismo pedagdgico se encontr6 con un
obstaculo, la imposibilidad material y efectiva
del tiempo escolar disponible para llevarlos a
la practica. Esta contradicciéon generd una sos-
pecha social sobre la escuela y los docentes,
mas que sobre el artefacto curricular.

Por otra parte, pero entrelazado con lo
expresado, es de notar que en los cBc se es-
tablece que no son disefios curriculares y no
prescriben secuencias, ni organizacién para
la ensefanza. Por una parte, asi se explica la
ausencia de criterios para su posibilidad efec-
tiva de implementacidn, y por la otra, su dis-
tribuciéon a todos los establecimientos hizo

que funcionara como artefacto curricular.

Superar una implementacion a lunares
Los lunares son islas y la preocupacién por

la existencia de una implementacién real

curricular con lunares es el poco nivel de
comunicacién horizontal que se da entre
ellos.

A veces los lunares son aulas, algunas gru-
pos de aulas, otras instituciones, es decir, un
docente, un grupo de docentes o el equipo
docente de una escuela; pero, mientras solo
sean lunares, hay un extenso territorio do-
minado por una direccionalidad caracteriza-
da por el retorno: “yo vuelvo a lo de siempre”
y siempre es una practica aislada, singular e
individual de cada docente. Asi ignoramos
su didlogo con el disefio curricular, si es que
dialoga con él o lo evade mediante el uso de
algunas propuestas editoriales pre-digeridas
o apropiidndose de las palabras adecuadas y
convenientes para evitar el cuestionamiento
de aquello que se hace cotidianamente.

En cada uno de esos lunares hay practicas
creativas, innovadoras, desafiantes, dispuestas
a renovar y a someterse al andlisis y la critica
pero su caricter de insular opera como un
obstaculo para su difusién y visibilidad.

Por ello, la afirmaciéon de que todo nuevo
curriculum conlleva una dosis de someti-
miento refiere también a la imposibilidad
de los docentes de discutir como pares con
quienes llevan adelante las renovaciones y
también la apariciéon de propuestas de capa-
citacién que portan ticitamente una idea de
ausencia, incompletud o error en los saberes

de los docentes.

Los afios 70 en la educacidn, produjeron propuestas,

disefios, materiales y proyectos curriculares /

que dejaron huellas.

140 | ANALES DE LA EDUCACION COMUN

A



Ante esta fuerza simbdlica que atraviesan
los procesos de reforma o de cambio, el so-
metimiento real o aparente es una estrategia
de participacién/inclusion en los procesos
de implementacién y, simultineamente, de
supervivencia.

Es necesario diferenciar discurso y practica,
ya que uno de los efectos sobresalientes de los
procesos de reforma, cambio o innovacién ha
sido la incorporaciéon de un vocabulario privi-
legiado y reconocido por el contexto de trabajo
pedagodgico (incluyendo especialistas, técni-
cos, politicos, colegas pares o de una menor
jerarquia) y un tipo de practica con bajo nivel
de transformacién real, lo cual en muchos
casos implica un mapa no homogéneo de
practicas escolares en términos de concepcion
pedagégica. Perduran practicas instaladas
bajo condiciones de trabajo que no constitu-
yen problemas con sentido de cambio. Si uti-
lizaramos un recurso cromatico para mostrar
como la renovacion de textos curriculares se
instala en las escuelas, podriamos afirmar me-
taféricamente que es un lienzo a lunares y son
los lunares los que adoptan el cambio.

Durante estas décadas, los docentes fue-
ron conviviendo con diferentes propuestas
de cambio del curriculum. Innovar, renovar
y producir transformaciones curriculares es
inevitable. Los cambios sociales, econémicos,

productivos y culturales exigen realizarlos.

Condiciones, riesgos y prospectiva
El discurso curricular ya establecido en forma
permanente ha encontrado su razén en las
siguientes condiciones: la inestabilidad y la
vertiginosidad.

La primera es que el conocimiento, como

otros objetos culturales, es inestable, lo cual

sugiere una permanente revisién y por otro
lado, la sospecha de su inevitable obsoles-
cencia. Esta afirmacién, si se generalizara,
conlleva un altisimo riesgo: el de obviar y
relativizar aquellos elementos de la cultura
que tienen permanencia. La escuela es fun-
damentalmente la institucién responsable de
su conservacién y transmisién. La segunda
condicién, vinculada con la primera, es la
vertiginosidad como rasgo de época. Es ne-
cesario, desde la perspectiva del curriculum,
reconocer la existencia de otras agencias que
comparten la transmisiéon de informacién
y, en algunos casos, con mayor efectividad
que la escuela, particularmente aquellas que
tratan temas fugaces. El reconocimiento de la
vertiginosidad como rasgo es el que debiera
traducirse en criterio de seleccién de conteni-
dos para su ensefianza, de modo de otorgarle
la preeminencia que le corresponde a la época,
la situacién o la tematica.

Ambas condiciones, vertiginosidad e inesta-
bilidad, no son ajenas a los procesos de cons-
truccion del saber del docente, no solo en su
rol profesional sino también en su condicion
de ciudadano/a letrado/a. Asi que la tensiéon
entre actualizar y profundizar conocimientos,
bajo el supuesto de la estabilidad, también
se les instala cotidianamente. El curriculum
se presenta de manera de seleccion cultural
estable cuando la sociedad duda de ello. Es
cierto que es mas ficil, al definir los conte-
nidos curriculares de ensefianza basica, des-
cubrir la estabilidad de los mismos como la
lectoescritura y las operaciones matematicas,
pero esta caracteristica va desvaneciéndose o
diluyéndose a medida que se avanza en los
niveles educativos, con el riesgo de que el

curriculum sélo quede como dispositivo de lo
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estable, profundizando desigualdades sociales
para quienes su casi exclusiva vinculaciéon con
la cultura elaborada es la escuela.

La escuela se encuentra en una tensién
compleja de resolver, entre renovar y conser-
var, y el maestro es quien siente que debe por-
tar el dominio de decisién sobre qué ensefar
propuesto curricularmente y cudl es el lugar, el
énfasis, el tiempo de ensefianza que le va a de-
dicar a cada uno de esos contenidos estableci-
dos. En medio de este conjunto de decisiones,
el/la docente se enfrenta a su propia relaciéon
con los saberes que él/ella mismo/a porta y
los que él/ella ignora, en un mundo que re-
nueva, profundiza y desecha conocimientos
de manera constante; y a su vez, se encuentra
en convivencia con otros productores de infor-
macion, cultura y saber que resuelven parte de
la transmisién con una llegada que la escuela
no posee.

Por otra parte, las propuestas curriculares
deben reconocer la efectividad de la escuela
en procesos de cambio en comportamientos
sociales para los cuales ha demostrado su
potencia y éste es un dato sobre el que es ne-
cesario hacer pie para pensar curricularmente

la vigencia social de la escuela.

Nota

Finalmente, es necesario reconocer que todo
proceso de renovacién curricular conlleva un
tacito sometimiento en particular, por parte de
los docentes. Esto permite explicar las formas
en que los docentes han convivido, promovido,
resistido o simplemente observado indiferen-
temente estos procesos. Como se ha dicho,
debe considerarse que el curriculum no es sélo
discurso/libro sino también discurso y practica.
Por ello, la apropiacién de las palabras ha sido
el mejor mecanismo de ocultamiento y someti-
miento a la vez. Se trata de promover practicas
criticas y evitar, al mismo tiempo, el riesgo de
sanciéon generando espacios donde los docen-
tes utilicen sus propias palabras para analizar
sus experiencias educativas y las del sistema
en su conjunto. Sin la inscripciéon de las prac-
ticas educativas de aula e institucionales en un
marco mayor de referencia —es decir, el sistema
educativo— que sefale claramente sentido y di-
reccionalidad, el curriculum se transforma en
una meta formal a alcanzar si es que el tiempo,
la velocidad y la inestabilidad lo permiten.

En sintesis, se trata de generar nuevas pro-
puestas curriculares cuya perspectiva sea la

de construir futuro y no la de enmendar el
pasado. I

! Adriana Puiggroés (1985) ha manifestado en Imperialismo y educacion en América Latina: ”[...] la explo-

sién educativa y la necesidad de formar recursos humanos para el desarrollo son presentados como

objetos de indiscutible realidad, [...] la educacién se transforma en un prerrequisito para el desarrollo

econémico. El sentido del concepto ‘recursos humanos’, central en el economicismo pedagogico, es la

reduccion del sujeto a su papel econémico; el hombre es presentado como un recurso”.
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Procesos de comunicacién mundial

GLOBALIZACION,
HARRY POTTER Y CURRICULUM

Susana ltzcovich *

¢Libre eleccién, democracia, liberacion de fronteras econémicas y culturales,

posibilidad de comunicacion extraterritorial sin demoras, inclusién o exclusion

de paises marginales ante los avances cibernéticos?

*Profesora en Letras (UnLp),
periodista, escritora y
especialista en literatura
para ninos y jovenes.
Dict6 cdtedras de
Literatura infantil a nivel
terciario y universitario.
Publicé cuentos para
nifos, antologias y textos
tedricos. Actualmente
preside la Asociacion
de Literatura Infantil
y Juvenil de Argentina
(Alija), y dirige la coleccion

Relecturas.

Globalizacién. Palabra de moda, fetiche de un tiempo y un
espacio. ¢(Adénde nos lleva? :Qué es la globalizacion? :Qué
relacién tiene con Harry Potter, literatura de ficcién, y la curri-
cula de nuestro pais? Un tema que trataremos de dilucidar en

estas reflexiones.

¢ Qué es esto de la globalizacién?

Globalizacién es un término usado para describir los cambios
sociales y la economia mundial que derivan en un incremento
sustancial para el comercio internacional y el intercambio cul-
tural. Theodore Levitt utilizé por primera vez “globalizacién’
para describir las transformaciones de la economia desde la
década del 60. La globalizacién es un proceso de comunicacién
e interdependencia entre los distintos paises del mundo. Unifi-
ca sociedades, economias, culturas que producen una serie de
transformaciones o mutaciones sociales, econémicas y politi-
cas que generan un mercado global.

Segtn el investigador Zygmunt Bauman (2005):
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[...] la globalizacién divide en la misma medida
que une: las causas de la division son las mis-
mas que promueven la uniformidad del globo.
Juntamente con las dimensiones planetarias
emergentes de los negocios, las finanzas, el
comercio y el flujo de informacién, se pone
en marcha un proceso ‘localizador’, de fijacion
del espacio. Estos dos procesos estrechamente
interconectados introducen una tajante linea
divisoria entre las condiciones de existencia de
poblaciones enteras, por un lado, y los diversos
segmentos de cada una de ellas, por otro. Lo
que para algunos aparece como globalizacién,
es localizacién para otros; lo que para algunos
es la sefial de una nueva libertad cae para
muchos como un hado cruel e inesperado. La
movilidad asciende al primer lugar entre los
valores codiciados; la libertad de movimientos,
una mercancia siempre escasa y distribuida de
manera desigual, se convierte rapidamente en
el factor de estratificaciéon en nuestra época
moderna tardia o posmoderna —y mas adelante
expresa en forma contundente- [...] los proce-
sos globalizadores incluyen una segregacion,
separacién y marginaciéon social progresiva
[...] Ser local en un mundo globalizado es una

sefial de penuria y degradacion social.

Una vieja nueva historia

Las continuas migraciones mundiales, desde la
travesia de Cristébal Colén en 1492, abrieron
el camino global a la expansiéon europea. La
conquista y colonizacién dominé gran parte
del mundo y como consecuencia, originé la
transferencia de riquezas desde las colonias a
los paises colonizadores. No es tema de este ar-
ticulo historiar las diversas etapas en las que el
mundo expandié y transfiri6 los capitales, pero

como meros ejes histéricos, cabe mencionar, por

A\ articulos

ejemplo, que los grandes capitales europeos
y norteamericanos tienden a fusionarse para
originar grandes empresas de capital colectivo,
con mayores posibilidades de influir en los
mercados. Son denominados corporaciones,
trust o sociedades anénimas (Wikipedia, la en-
ciclopedia libre). En 1945, las Naciones Unidas
decide crear el Fondo Monetario Internacional
y el Banco Mundial. Al salir de la Segunda
Guerra Mundial decenas de paises del este
de Europa organizan “Estados comunistas” y
forman un bloque (Comecon) conducido por
la entonces Unién Soviética. El mundo comu-
nista crecera con nuevas revoluciones como las
de China (1949), Corea del Norte (1952), Cuba
(1958) y Vietnam (1970). Por otra parte, los
pueblos de las colonias europeas iniciaron una
serie de luchas de descolonizacién, que triunfé
en todos los casos y llevé a la creaciéon de mas
de 100 nuevas naciones independientes. “El
mundo quedé dividido en dos bloques enfren-
tados en una guerra fria y conducidos por dos
superpotencias: el bloque capitalista con el lide-
razgo indisputado de Estados Unidos y el blo-
que comunista con el liderazgo también indis-
putado de la Unidn Soviética. El poder atémico
con que contaron ambos bloques expuso a la
Humanidad al peligro de una guerra nucleary,
por primera vez, ante la posibilidad de autodes-
truirse como especie. Este inédito peligro para
la Humanidad, produjo el fenémeno mismo
de ‘guerra fria’, y generd por primera vez una
conciencia global de destino comtn como es-
pecie” (Wikipedia, La enciclopedia libre).? Entre
ambos mundos, capitalista y comunista, se or-
ganiz6 un Movimiento de Paises No alineados,
que se mantuvieron neutrales en la confronta-
ci6én global. En la década de 1960 China, que

contiene un cuarto de la poblacién mundial,
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se separa del bloque comunista soviético y
permanece aislado sin tener representacién
en las Naciones Unidas.

En ese mundo fragmentado de la segunda
mitad del siglo xx la economia capitalista in-
ternacional se reorganizé en el marco de los
Acuerdos de Bretton Woods. El comercio in-
ternacional se expandid. Las corporaciones
y trusts econdmicos europeos, norteamerica-
nos, sumando los japoneses, se organizaron
como empresas multinacionales con gran
poder politico y econémico.

Marshall McLuhan sostenia ya en 1961 que
los medios de comunicacién electrénicos es-
taban creando una aldea global. Se asocia con
que la bomba atémica en Hiroshima provocd
una comunidad global unificada por el terror
del holocausto mundial. También se vincula
con la invencién del chip (12 de setiembre de
1958), la llegada del hombre a la luna en 1969,
primera transmisiéon mundial via satélite y la
creacién de Internet (setiembre de 1969). En
general, se focaliza el comienzo de la globa-
lizacién con la desapariciéon de la Unién So-
viética (25 de diciembre de 1991), aunque se
“ha generalizado simbolizarla con la caida del
Muro de Berlin el 9 de noviembre de 1989”2

La creacién en 1995 de la Organizacién
Mundial de Comercio (omc) es uno de los
momentos decisivos de la globalizacién. Por
estar integrada por la mayoria de los paises
del mundo, la omc se constituyé en el prin-
cipal &mbito para establecer las reglas de la
economia mundial, junto con el Fondo Mo-
netario Internacional y el Banco Mundial.

Los nuevos gobiernos erigidos en Améri-
ca Latina a comienzos del siglo xx1 han desa-
rrollado una serie de medidas politicas neo-
desarrollistas, que modificaron el rumbo de
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politicas econdmicas que seguian los paises
latinoamericanos desde la década del 90.

Surgen por otro lado visiones criticas en
contra de la globalizaciéon. Entre otros mo-
vimientos alternativos: intelectuales, amas
de casa, trabajadores en general, defensores
de los derechos humanos, organizaciones
politicas, movimientos sindicales, organiza-
ciones ecologistas y otras, pugnaron bajo el
lema “Otro mundo es posible”.

Mundos desconocidos
¢De qué manera la globalizacién influye en los
contenidos curriculares de los distintos paises?
La mayor fluidez en las comunicaciones, el uso
de Internet y la alta tecnologia desarrollada po-
nen en contacto a los educadores y estudiantes
con mundos desconocidos en pocos instantes.
El aprendizaje escolar se ve influenciado por
otras premisas que superan la letra escrita en
papel y la palabra del docente. Los alumnos
sienten una mayor pasividad en la clase escolar,
necesaria, sin duda, en relacién con la veloci-
dad que le proporciona la biisqueda de conoci-
mientos en Internet. Ha cambiado la forma de
encarar la historia, la geografia y la economia,
fundamentalmente debido a los continuos mo-
vimientos en el mundo globalizado. Desde ya
que en los paises atin en vias de desarrollo, este
proceso se lentifica en relacién con aquellos
mas avanzados. En algunos paises se pierde la
localizacién en pro del mimetismo global en el
ambito cultural y social. Hay paises en vias de
desarrollo donde todavia no se superd el anal-
fabetismo en mas de la mitad de la poblaciéon y
donde no ha llegado ni de cerca la cibernética y
la tecnologia del primer mundo.

Sin embargo, a pesar de la universalizacién

del conocimiento, cada pais mantiene los



Marshall McLuhan sostenia ya en 1961 que los

medios de comunicacion electrénicos estaban /

creando una aldea global.

lineamientos de sus propias culturas ances-
trales aunque con una cuota de hibridacién.
Nos parece importante que los nifios y jovenes
aborden libros de ficcién argentinos y latinoa-
mericanos, lo cual no quita la posibilidad de
acceder a la literatura universal, como una
forma de ampliar el espectro literario y cultu-
ral. El realismo, el mundo fantastico, el texto
maravilloso, la desigualdad, la marginacién, la
cotidianeidad, todo entra en la lectura de ni-

fios y jovenes dentro y fuera de la escuela.

¢éQuién es Harry Potter?
La vida de Harry Potter se inicia cuando tiene
diez afios. Huérfano de padre y madre, vive
con sus tios Vermon y Petunia y su aborrecible
primo Dudley. Su vida se transforma cuando
recibe una carta anuncidndole que tiene una
vacante en el Colegio Hogwarts de Magia y
Hechiceria. Se inicia la intriga, el suspenso
contintia en cada libro, donde aparecen los
opuestos y la lucha entre el bien y el mal. Se
abordan temas no desconocidos para el mun-
do infantil y juvenil: magia, brujeria, peligros
inminentes donde prevalece la aventura por
sobre otras tematicas. El débil, que de pron-
to logra poderes y consigue vencer tanto sus
propias debilidades como a los ejes del poder,
interesa a todo publico.

La estructura ficcional estd bien armada y se
advierte un imaginario de la autora en cuanto

al esquema fundamental de la novela. Las tra-

A

ducciones al espafiol no son muy felices y en el
discurso original no se advierte una escritura
pulida. Joanne K. Rowling arma un universo
propio, inventando sitios, personajes, palabras
que le permiten acercarse al imaginario del lec-
tor, quien aprende de inmediato una terminolo-
gia nueva. Muchas situaciones son predecibles,
y algunos episodios exacerban la truculencia
de lo fantastico. Los personajes conservan sus
estereotipos, salvo Harry, quien suele cometer
errores que la autora resuelve con humor.

Una saga como Harry Potter, entra en el
mundo como otra forma mas de la globaliza-
cién, aunque esta vez, literaria. Hay decenas de
motivos por los cuales el éxito de Harry Potter
supera las expectativas de ventas mundiales.
Las opiniones son distintas, en pro y en contra
del fenémeno Potter. La literatura fantastica
existe desde hace siglos, y nifios, jovenes y
adultos han accedido a ella en diferentes mo-
mentos de su vida. Sin embargo, Harry Potter
en la era de la globalizacién inundé el mercado
traducido a todos los idiomas. “Esteban lerar-
do, mitdlogo y filésofo despliega una hipétesis
que invita a la reflexién: Hay una nostalgia
muy arraigada, vinculada con otro tipo de edu-
cacion’” (Sanchez Moccero, 2006). El colegio
donde asiste Harry y sus compafleros es un
castillo rodeado de un bosque encantado, lleno
de pasadizos secretos y tesoros escondidos, se
aprenden hechizos y magia. Se enfrentan los

débiles y los fuertes, se opone el bien y el mal,
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se lucha por la supervivencia. Penetrar en ese
mundo escolar fantastico, frente al mundo real
de la escuela de cualquier pais del mundo, es
un abismo. Ingresar a un colegio rigido, con re-
glas y normas opuestas al mundo Potter, gene-
ra en los lectores una necesidad de vivenciar en
los voluminosos libros ese otro mundo magico,
que propone aventuras, riesgos, libertad para
soltar la imaginacion.

Esta hipétesis no es sélo para el mundo de
Harry Potter. Muchas otras sagas y libros de
literatura y de educacién defienden la libertad
y los derechos de los nifios. Nuestro asiduo
visitante a la Argentina, [el pedagogo y dibu-
jante italiano] Fratto, Francesco Tonucci, lo ha
planteado ya muchas veces en sus libros y en
sus conferencias, con un humor especial.

Por otra parte, la trama de la saga Potter
recoge ciertos géneros presentes en series
televisivas, a los que nifios y jovenes estan ha-
bituados a ver: suspenso, misterio y acciéon. La
autora, con ingenio, se dirige a un ptiblico glo-
bal, relacionado con estimulos audiovisuales.

No creemos que la lectura de la saga per-
turbe las mentes de nifios, jovenes y adultos.
El mercadeo, la publicidad, los clubes de fans,

dlbumes de figuritas, agendas, calendarios,

Notas
1
2 "Globalizacién. Antecedentes”, ibidem anterior.
> Ibidem anterior.

* ”Globalizacion. Inicio”, ibidem anterior.
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filmes y foros de discusién se suman a un im-
pacto publicitario que otros libros no tienen.
Sin embargo, creemos que, ademas de Harry
Potter, seria conveniente introducirse, aunque
con mas dificultades de lectura, en El sefior de
los anillos de Tolkien y otras lecturas mejor
escritas y con contenidos mis populares y
legitimados, como los libros de Liliana Bodoc,
quien con sus tres volimenes de La saga de los
confines (Los dias del venado, Los dias de la som-
bra y Los dias del fuego) elabora una épica fan-
tastica, con reminiscencias de las mitologias
americanas. Una épica de los derrotados, de
los pobres, de los de piel morena, individuales
y colectivos.

Quizas el fenomenal boom del marketing, la
magia, los hechizos, el suspenso que ha logra-
do la saga de Harry Potter, con sus adictos y sus
detractores, nos haga reflexionar acerca de la
lectura y la escuela; la lectura y la globalizacion;
lalectura yla curricula. ¢Estamos incorporando
una ficcién que atrape a los nifios y los jovenes?
Si millones de lectores abordaron esta saga, a
pesar de las voluminosas paginas que contiene
cada libro, ¢no habra que repensar como hacer
lectores literarios y auténomos desde la familia

y la escuela? Un desafio para iniciar. IEd

En Wikipedia, la enciclopedia libre [www.wikipedia.org, sitio consultado el 8 de junio de 2006].
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Gestidn curricular en las instituciones educativas

EL DEBATE ENTRE LO URGENTE
Y LO IMPORTANTE

Cristina Tommasi *

Definir los componentes del curriculum constituye un desafio, un riesgo, una

toma de posicion y una responsabilidad. Este articulo propone interrogantes

para un didlogo desprejuiciado entre teoria y quehacer de directivos y docentes.
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Instituto.

No mucho tiempo atras, en oportunidad de una reunién de
trabajo con un numeroso grupo de inspectores, directivos y
docentes de nuestro sistema educativo sobre la formulacién
del proyecto curricular institucional y de su consecuente con-
crecidén y gestiéon, me formularon la siguiente pregunta: ¢como
es posible trabajar en las cuestiones centrales y fundamentales
de nuestra practica cotidiana, si nos estamos debatiendo todo
el tiempo entre lo urgente y lo importante?

La pregunta me tomo por sorpresa y, al mismo tiempo, me
pareci6 muy oportuna e interesante. La primera referencia
para comenzar a esbozar una respuesta fue hacia las palabras
“urgente e importante” dado que aparecian investidas de una
fuerte carga de preocupacién y —por qué no- de cierta impoten-
cia. Sefnalé que ambas expresiones formuladas en ese orden y
en ese contexto parecian portadoras de una suerte de dilema.
Por un lado los términos “urgente e importante” estaban ex-
presados como una contradiccidon, y en tanto tal, nos situaban

frente a una eleccién y, por otra parte, encerraban la siguiente
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paradoja: si lo urgente no es lo importante y lo im-
portante no es lo urgente, algo estd funcionando
mal en nuestro mapa de prioridades. Y no cabe
duda que en nuestro mapa de prioridades, en
nuestra tarea profesional, en la vida cotidiana
de nuestro quehacer docente, “lo urgente y lo
importante” es ensefar para que los alumnos
aprendan. Y de esto se ocupa y de eso se trata la

gestion curricular.

Gestion curricular

Sin duda, abordar la cuestion de la gestién
curricular en las escuelas se constituye en una
actividad de fundamental importancia si enten-
demos y asumimos que el eje central del que-
hacer cotidiano tiene como centro la tarea de la
ensefianza para la adquisicién de los aprendi-
zajes de todos los alumnos y las alumnas.

Entonces es menester lograr que los aspec-
tos privilegiados y los interrogantes acerca
de dicha cuestiéon ingresen en los equipos
directivos y docentes entre las prioridades del
conjunto de los procesos de toma de decisio-
nes para la conduccién e intervenciéon en las
actividades de las aulas.

Las tradiciones clasicas y también las pres-
cripciones mds recientes en relaciéon con la
gestion curricular plantearon la definiciéon de
algunos componentes centrales, tales como las
expectativas de logro, los contenidos, las estra-
tegias didacticas y la evaluacién. Componentes
cuyas definiciones y conceptos han conforma-
do y conforman los saberes de los docentes y
constituyen el sustento de su actividad.

La produccién de un texto escrito acerca
de estos componentes constituye un desafio,
un riesgo, una toma de posicién, una respon-
sabilidad. Un desafio de no repetir lo que ya

se ha dicho y lo que ya se sabe. Un riesgo de

A\ articulos

que lo escrito quede encriptado, encerrado en
un discurso teérico para ser leido, discutido,
analizado e interpretado, pero que a la vez
permanezca disociado de y con la realidad
que lo produce, lo enriquece, lo modifica y lo
transforma. Una toma de posicion en cuanto a
qué entendemos, qué decimos, qué propone-
mos, qué esperamos cuando trabajamos sobre
la gestién curricular. Una responsabilidad con
respecto a la tarea de hacer cada vez mas
transparente, mas claro, mas especifico, pero
sobre todo mas transferible nuestro pensar y
nuestro hacer sobre la cuestiéon curricular en 'y
hacia las escuelas.

Por lo tanto anima a este articulo la intencién
de no reiterar lo ya sabido; de no caer en mads de
lo mismo; de no abonar los terrenos del sinsentido;
de no propiciar el abordaje de la gestién curricu-
lar en las escuelas de modo burocrdtico, como si
se tratara de una cuestién mas en la serie de lo
que baja, de los papeles y de los expedientes. Enton-
ces, se torna necesario un modo de escribir que
facilite un didlogo abierto, fluido, desprejuiciado
entre el texto escrito y el texto de lo que acontece
en el quehacer y la tarea de los equipos directivos
y docentes. Para esto, propongo, en cambio de la
enunciacién de una serie de aseveraciones, indi-
caciones y/o recomendaciones, la produccion de
algunas preguntas estratégicas' sobre distintos
temas que constituyen la propuesta curricular y
pedagodgica, a modo de profundizacién de las ya
instaladas actividades de reflexién y capacitacion
que llevan adelante los equipos docentes desde
hace tiempo.

La primera declaraciéon imprescindible es la
reafirmacién acerca de que una gestion curricu-
lar institucional requiere de docentes trabajando
juntos, conducido por un equipo directivo ase-

sorado y acompafado por supervisores; todos
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ellos convencidos de que la tarea central, basica
e ineludible de la escuela, es la ensefianza.

Equipos que deberan explorar, conocer, inda-
gar la realidad de los contextos en los que desa-
rrollan su actividad para fijar sus prioridades,
proponer su proyecto, decidir sus acciones, lle-
varlas a la practica, monitorearlas y evaluarlas
en funcién de su mejoramiento constante.

Tal vez el mayor (¢el Ginico?) problema
planteado como un fuerte obsticulo acerca
de esta cuestién durante el tltimo tiempo, es
la irrupcién/asignacién de una sobrecarga de
nuevas tareas para las escuelas, sobre todo la
llamada “tarea de contencion/asistencialismo”.
Es muy frecuente escuchar la reiterada pre-
ocupaciéon acerca de que “la escuela se ha
transformado en un contenedor”, remitiendo
a la situacién de tantos nifios y puberes y jo-
venes que no tienen contempladas y resueltas
desde otras instancias sociales y comunitarias
aspectos centrales de sus vidas, y de los cuales
la escuela debe hacerse cargo.

En este punto, planteo algunas preguntas
para seguir pensando al respecto.

¢Por qué no se puede disefiar un proyecto
educativo que tenga su eje en la ensefianza
y en el aprendizaje y que gire alrededor de
distintas situaciones de necesidades comuni-
tarias, grupales e individuales?

Muchas investigaciones realizadas en dis-
tintos paises, muestran estupendos proyectos
educativos y curriculares organizados a partir
de la atencién a cuestiones alimentarias de la
comunidad cuyos resultados en términos de la

ensefnanza y los aprendizajes han sido exitosos.

Practicas docentes
¢Como llevar adelante las practicas docentes
para que esto sea viable? Sin pasién y sin amor
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por la tarea, no hay docencia posible; pasion y
amor que otorgan sentido e implican acompa-
fiamiento, sostenimiento e intervenciéon hacia
los comparieros y hacia los alumnos. Menuda
afirmacién y de dificil concrecién en un mundo
que pareciera ordenado hacia la gratificacion in-
mediata, hacia la utilidad, hacia lo que sirve, hacia
lo que me/nos/les sirve.

En este sentido, sostengo que hacer docencia
implica poner el cuerpo, y el cuerpo incluye cabe-
za 'y corazon.

Es posible avanzar hacia algunos elementos
que debieran conformar las practicas docen-
tes y sobre los cuales deberiamos discutir,
decidir, acordar y tomar compromisos, entre
ellos, la generacién de un clima formativo en
al aula; la coherencia entre lo que se planifi-
ca y lo que se ensefia; las expectativas de los
docentes en relacién con su tarea y con sus
alumnos; la variedad de actividades y recursos
segtn las finalidades planteadas; la variedad
de momentos y tipos de evaluacién; la mo-
tivacién en el aula; la contemplaciéon de las
dificultades de aprendizaje como un aspecto
inherente a todo acto de ensefiar y aprender.

¢Qué tematicas deberiamos tener en cuenta
para disefiar nuestras estrategias didacticas?
¢las estrategias didacticas componen un
método, distintos métodos y técnicas o im-
plican un ment de opciones de actividades?
¢O significan, mas bien, la recuperacion de la
didactica como teoria acerca de las practicas de
la ensefianza?

Propongo tener en cuenta estrategias que
contemplen la adquisicion de capacidades
para la comprension, la creatividad y los cono-
cimientos instrumentales: estrategias para el
desarrollo de los proyectos de vida personal y

comunitaria; estrategias tendientes al desarro-



Pareciera que el sistema, sus escuelas y sus docentes

supieron cémo ensefiar a leer y escribir

y se hubieran olvidado.

llo de distintas capacidades y habilidades para
el saber hacer y el saber emprender; estrate-
gias tendientes al desarrollo de capacidades l-
dicas y de investigacion; estrategias didacticas
que conciban la ensefianza como un proceso
de comunicacién en el cual se comparten y se
negocian significados.

Para avanzar en el logro de estas propuestas
menciono como elementos fundamentales
la revalorizacién de la explicacién didactica;
la formulacién de problemas y de preguntas
pertinentes; la informacién clara y precisa y la
practica de pensamiento critico y reflexivo de
docentes y de alumnos. Una ensefianza para la
critica crea en los contenidos de la practica las
condiciones para el pensamiento reflexivo. La
ensefianza es critica cuando permite poner en
crisis convicciones y practicas, cuando requiere
nuevas respuestas, nuevas miradas, mayores
niveles de comprensién y nuevas maneras de
actuar; cuando nos ayuda a nosotros, los docen-
tes, a revelar las condiciones en las cuales nues-
tra practica se estructura y se desenvuelve.

Ahora bien, ¢cémo avanzar en procesos de
enseflanza que permitan construir un tipo
particular de aprendizajes: los aprendizajes
comprensivos? (Qué aspectos y cuestiones
tenemos que considerar para lograrlos? Po-
driamos mencionar, entre otros, los tiempos
de ensefianza y los tiempos de aprendizaje;
los recursos con los que contamos y su uso

pedagoégico; los diferentes ambientes para en-

/
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senar —s6lo el salon de clases?—; el interés y
las motivaciones de los alumnos y sus puntos
de partida reales. ;Qué saberes y qué conte-
nidos ensefiar? (Cémo construir la propuesta
institucional y gestionarla en el marco de la

prescripcion curricular de la jurisdiccién?

Contenidos

Otra de las manifestaciones angustiosas de mu-
chos equipos docentes refieren a que los alum-
nos no aprenden, que llegan a 9° afio con enor-
mes deficiencias en la lectura, la escritura y las
operaciones basicas de la matematica. ;:Cémo
puede ocurrir, a qué se debe esto? ¢Hay razo-
nes para que un alumno que ha transcurrido
durante ocho afios en la escuela no aprenda? La
respuesta, sin duda, es no; no hay razones para
que un alumno no aprenda a leer y a escribir.

¢Y entonces? Tendriamos que pensar en volver
a lo basico, volver porque pareciera que el siste-
ma, sus escuelas y sus docentes supieron como
ensenar estas cosas y se hubieran olvidado.

El eje de la ensefianza de los contenidos
serd entonces la palabra, el lenguaje; dicho de
otro modo, el lenguaje serd contenido central,
esto implica hablar, leer, escribir, argumentar,
fundamentar, interpretar. Todo el tiempo, en
todas las areas y disciplinas, con todos los
alumnos. Se ensefiard a leer y a escribir en
matematica, en ciencias naturales, en ciencias
sociales, en arte, en filosofia, en literatura, en

educacion fisica...
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Otro apasionante tema, atin no resuelto en el
ambito de las discusiones curriculares, es el re-
ferido a los modos de abordaje epistemoldgico
de los conocimientos cientifico- tecnolégicos y
del conjunto de los saberes que constituyen el
capital cultural de las sociedades actuales y su
vinculacién con la seleccion, la formulaciéon y la
organizaciéon de los contenidos de enseflanza.
Las preguntas son varias; el tema es controver-
tido y las tensiones que se generan son de alto
voltaje. sQué saberes ensenar en las escuelas?
¢Coémo se organizan? ¢En torno a ejes? ¢En tor-
no a problematicas? ¢Por disciplina, por areas o
campos disciplinares?

La tendencia en el mundo académico y de
producciéon del conocimiento es concebir la
realidad en términos de alta complejidad e
incertidumbre. Esto supone, por un lado, la
necesidad de un pensamiento complejo para
abordarla, conocerla y comprenderla y, por
otro, el trabajo articulado, solidario y conjunto
entre distintas disciplinas; de alli las propues-
tas de trabajo que se organizan en torno a
abordajes inter, poli y transdisciplinarios

Este punto nos presenta algunas encrucija-
das interesantes referidas a nuestra formacion
como docentes, ya que una buena enseflanza
requiere tanto del saber ensefiar como del sa-
ber lo que se enseia.

Otro aspecto destacable con respecto a conte-
nidos de ensefianza es la cuestién de lo que po-
driamos denominar ecuacién contenido/tiempo
diddctico, es decir la cantidad, el larguisimo lista-
do de contenidos a ensefiar y la cantidad de tiem-
po con que contamos para hacerlo. Todo parece
indicar que del modo como esta planteado, es
irresoluble. Es una ecuacién sin solucién.

Propongo menos cantidad de contenidos y
miés cantidad de tiempo de trabajo sobre los
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mismos. Contenidos que sean centrales a las
disciplinas, que tengan poder generativo, que
sean accesibles y ricos, que sean apasionantes
para los docentes y para los alumnos.

Los procedimientos son también conteni-
dos de la ensefianza. Se ensefian los habitos y
las conductas de estudio; se ensefia a estudiar,
se ensefa a escribir, se ensefa a reflexionar,
se ensefa a investigar. Y todos los alumnos
pueden aprender, eso es natural. Lo que no es
natural es la propuesta de contenidos, eso es

cultural y es nuestra responsabilidad.

Evaluacion

¢Coémo evaluamos? ;Qué evaluamos? ¢Cuan-
do evaluamos? ¢Para qué evaluamos? Sin
duda, la evaluacién compone uno de los temas
centrales de la agenda educativa alrededor del
cual giran opiniones, teorias, concepciones
y propuestas diferentes; algunas posiciones
encontradas, otras enfrentadas, siempre con-
trovertidas. Pero, sin duda y mas alld de todas
ellas, se manifiesta nuestra tarea cotidiana
de evaluar; porque la escuela y los docentes
evaluamos; se nos pide que evaluemos, somos
evaluados...

La prictica de la evaluacién es la “cola que
mueve al perro’, como dice Andy Hargreaves
(2003); asi como evaluamos, pensamos, plani-
ficamos y llevamos adelante nuestra préctica;
la evaluacién suele estar al final, pero es la
directriz del proceso. Parafraseando un refran
popular, podemos decir, sin temor a equivo-
carnos: “Dime cémo evalias y te diré coémo
concibes la ensefianza y el aprendizaje”.

¢Para qué cambiar la evaluacién? Para trans-
formarla en una oportunidad para la buena
enseflanza; para entender que no sélo se eva-

lta el proceso de aprendizaje, sino también



el de ensefnanza; para que los alumnos sean
parte activa de la elaboracién de sus aciertos y
de sus dificultades.

La concepcidn, la planificacién, las modali-
dades de la evaluacién y los procedimientos
aplicados conforman dispositivos diferentes
que ejercen efectos variados y distintos sobre
la gestion curricular y sobre los procesos de
ensefanza y de aprendizaje. La evaluaciéon
opera como un mecanismo que hace funcio-
nar objetivos educativos, tanto como se torna
en reflejo de los mismos.

Las propuestas de cambiar la evaluacién su-
ponen la modificacién de las practicas de en-
seflanza, como evaluamos devela muy clara-
mente como concebimos el aprendizaje de los
alumnos, qué consideramos valioso ensefiar,
como ensefiamos. Ambos, alumno y docente,
son sujetos implicados en este proceso.

Para avanzar en la produccion de una nueva
cultura de la evaluacién en los equipos direc-
tivos y docentes, son necesarias ciertas accio-

nes entre las cuales destaco la generacién de

Nota

acuerdos claros y precisos; la autoevaluaciéon
y la evaluaciéon de las practicas de la ensefian-
za con el objetivo de producir mejoras en los
aprendizajes; la publicidad y la circulacion de
informacién de evaluacién; la toma de decisio-
nes para una construccién ética y democrati-
ca. En suma, una concepcién de la evaluacién
que se constituya en el plan institucional para
la construccién del éxito escolar para todos.

Para finalizar estas reflexiones, me permito
plantear que es necesario seguir avanzando en
estas lineas para generar mayor amplitud y pro-
fundidad de acciones que apunten a la mejora
de la gestion curricular en las escuelas y que
todo cambio, para ser significativo, requiere
tiempo de gestacion y raices profundas. “No
hay nada que reemplace el hecho de tomarse
tiempo para preparar el terreno de la meta bus-
cada. Tal vez haya llegado la hora de analizar
qué profundidad han alcanzado hasta ahora
las raices del cambio educativo que nos hemos
propuesto y en qué medida sus resultados han
sido fructiferos” (Hargreaves, 2003). Ed

! Preguntas que nos mantengan intranquilos, inquietos y curiosos. Preguntas que abran espacios para nue-

vos conocimientos, comprensiones y compromisos y para la creacion de nuevas propuestas. El hecho de

que existan mas respuestas que preguntas, no es necesariamente indicador de sabiduria y reflexion. A

veces, muchas veces —por el contrario— la proliferacion, el vértigo por las respuestas funciona como un

obturador de la posibilidad de pensar, analizar y reflexionar criticamente.

Bibliografia*

- Hargreaves, Andy (comp.), Replantear el cambio educativo. Buenos Aires, Amorrortu, 2003.

* La bibliografia completa, proporcionada por la autora, se encuentra en la versién digital de esta

publicacién, en el sitio del portal abc [abc.gov.ar]. Por razones de edicién, nos vemos obligados a

consignar en esta versiéon impresa s6lo aquellos textos mencionados en el articulo.
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I Oyt

Democracia, soberania e igualdad

EL ROL DE LOS AUXILIARES EN UN
NUEVO MARCO EDUCATIVO

Anales de la educacién comtin convocé a dos de los gremios
que representan alos trabajadores estatales no docentes a

reflexionar sobre este tema
Conceptos de Hugo Godoy*

El necesario y urgente debate sobre una nueva Ley Nacional de
Educacién, que derogue y reemplace a la nefasta Ley Federal
de Educacion, nos remite necesariamente al modelo de nacién
y sociedad que aspiramos a construir. Estas son cuestiones que
no se pueden escindir.

El proyecto educativo y cultural que se instauré en el pais en
los altimos 30 afios fue congruente con la fragmentaciéon de
la sociedad, la marginacién de vastos sectores, la pobreza, el
hambre y la desocupaciéon. No suficiente con la planificacién
de esta desigualdad, se promocionaron valores basados en el
individualismo, la competitividad y el salvese quien pueda,
como inventos absurdos y brutales que se crearon en nuestra
sociedad abriendo el camino a un modelo neoliberal. Desde

las organizaciones de nuestro pueblo necesariamente debe-

*Secretario General de la Asociacion de Trabajadores del Estado (ATE)
de la Provincia de Buenos Aires y Secretario Adjunto de la Central de

los Trabajadores Argentinos (CTA) de la Provincia de Buenos Aires.
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mos construir una sociedad en torno a otros
valores fundamentales: la integracién y la jus-
ticia social; la profundizaciéon de la democra-
cia y la igualdad; la soberania como pueblo y
naciéon que nos permita construir un proyecto
de sociedad. Valores que se entronquen con
las vertientes populares latinoamericanas que
desarrollamos en nuestras naciones desde los
tiempos de nuestra independencia, y de plena
vigencia en la historia presente de nuestro
continente.

Esta perspectiva implica entonces un pro-
fundo concepto de democratizacién real so-
bre la base de cuestiones socio-econémicas,
politicas y culturales de nuestra sociedad.
Especialmente en las escuelas, espacio donde
cotidianamente comprobamos el grado de
desintegracion de nuestra sociedad a partir del
estado en el que los nifios y jovenes asisten.
Y es ante esta realidad que uno de los roles
que ha ocupado la escuela, ademas de algunas
organizaciones sociales y de trabajadores, es
dar repuesta al hambre mediante los come-
dores escolares, meriendas reforzadas u otras
iniciativas.

En general cuando se habla de la comu-
nidad educativa se hace referencia a los do-
centes, a los intelectuales, a los alumnos/as
y a sus padres, excluyéndose a los auxiliares
de la educacién: porteras/os, cocineras/os y
administrativas/os y servicios que también
sostienen gran parte del funcionamiento del
sistema educativo en general y de las escuelas
en particular. Estos trabajadores son poco va-
lorados y a veces ni siquiera son reconocidos
por la comunidad educativa en situaciones
que se viven a diario; y tampoco cuando se
debaten las politicas publicas de educacién o

en los propios actos oficiales en los estableci-

mientos.

Las concepciones elitistas instalan el po-
der en el conocimiento y remiten a un papel
secundario, dependiente y casi inexistente al
trabajo expresado en la fuerza manual. Esta
concepcién excluye la posibilidad del prota-
gonismo y la capacidad transformadora del
trabajo manual. Hay que reconocer que mu-
chas veces, los propios trabajadores de la edu-
cacién reforzamos esta concepcién del poder
renunciando a nuestra capacidad de aporte
intelectual creador y transformador como par-
te protagonista de una necesaria construccién
colectiva. Olvidamos que en realidad los cono-
cimientos teéricos y practicos aplicados sélo
son posibles en un proceso de trabajo en equi-
po que desarrolle el potencial de la producciéon
colectiva, con la solidaridad y la cooperaciéon
necesarias que conllevan.

Desde esta concepcién es que proponemos
avanzar en un mayor grado de integracién de
la comunidad educativa, que implica un reco-
nocimiento y revalorizaciéon de todos los acto-
res que la componemos y del rol que a cada
uno de nosotros nos atafie, entendiendo estos
roles no con un criterio de compartimentaciéon
y fragmentacién sino con un criterio de com-
plementariedad y participacién democratica.
Como trabajadores estamos convencidos de
que modificar el pensamiento y la accién filo-
sofica y politica basada en el individualismo y
en el ejercicio del poder de unos pocos sobre
las mayorias implica necesariamente recons-
truir el sentido solidario integrador y colectivo
del trabajo.

Esto es valorizar el trabajo en su doble
condicién tedrica y practica y en su capaci-
dad creadora y transformadora. En primer

lugar docentes, intelectuales y auxiliares de
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la educacién debemos asumirnos todos como
pares trabajadores de la educacién y desde esa
condicion ser juntos protagonistas con el resto
de la comunidad educativa, en el proceso de
construcciéon de las transformaciones del sis-
tema educativo.

A la fragmentacién debemos oponerle inte-
gracién y unidad a partir de nosotros mismos
y capacidad de aporte colectivo para sostener
el proceso educativo. Desde la respuesta para
superar el hambre cada dia hasta el debate
profundo en torno de las macropoliticas
educativas que nos permitirdn construir una
nacién auténoma en el marco de la patria
latinoamericana que, junto con sus pueblos,
promovieron hombres como Simén Rodri-
guez, José Marti, Simén Bolivar, José Gervasio

Artigas y José de San Martin.

Conceptos de la Secretaria General de la

Unién Personal Civil de la Nacién

Desde la visién de esta organizaciéon gremial
el rol del personal auxiliar de la educacién se
ha venido trasformando con el correr de los
tiempos. Vale recordar que en la vieja escuela
se contaba solamente con el portero que era el
encargado de mantener el establecimiento en
orden para el dictado de clases. En un pais tan
pendular como el nuestro, que a lo largo de
su historia atraves6 innumerables crisis socio-
econdémicas serias, la educacién y en particu-
lar la institucion escolar, que es el termometro
de toda sociedad, no podia quedar ajena a
estas situaciones. Cuando debimos pasar de
un mate cocido, que representaba un breack a
mitad de clase, a la instalacion de comedores
escolares que les permiten a nuestros nifios

contar con la alimentacién y calorias basicas
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para mas de un millén y medio de chicos en
nuestra vasta Provincia, surgieron en ese con-
texto las compafieras y compafieros cocineros
y ayudantes de cocina. Seguramente esta es
una realidad que deberfamos cambiar, porque
no hay mejor contenciéon que la familia, pero
con una seguridad socio-econémica distinta.

Esta nueva realidad ha hecho que tengamos
que convertirnos en un servicio importante
laboral y socialmente que, mas alla de ser
un trabajo, los compafieros desempefian con
sentido solidario digno de destacar, que en
muchas oportunidades se realizan en condi-
ciones minimas de seguridad e higiene. En
la escuela de hoy también se ha incorporado
el desayuno y la merienda a los alumnos de
primer a cuarto afio. Como vemos, el personal
ha tenido que ir transformando su tarea a las
nuevas pautas.

Debemos resaltar que recién en 1988 y en
democracia es que pudimos establecer una
Reglamentacion especifica para este sector me-
diante la Resolucion 3363 que, al margen de la
Ley que encuadra a los trabajadores publicos en
general, delimit6 las misiones y funciones para
los porteros, cocineros y ayudantes de cocina,
que de alguna manera marca los parametros
a tener en cuenta en la actividad diaria, dan-
doles un rol especifico y dindmico dentro del
ambito escolar y evitando asi situaciones que
antiguamente surgian en discusiones estériles
y sin sentido con las autoridades, que podian
enrarecer el entorno laboral.

Un parrafo aparte merece la sanidad dentro
del establecimiento, tan necesaria para los nue-
vos tiempos. Todos tenemos en claro que con
el avance de la ciencia el hombre ha alargado
su expectativa de vida a niveles casi impensa-

dos pero al mismo tiempo enfermedades que



parecian erradicadas lamentablemente se van
transformando (hepatitis, gripe, hantavirus,
etc.) y nos presentan desafios para combatirlas
y tratar de erradicarlas. Para ello, lo mas impor-
tante es el aseo, la limpieza y la desinfeccion, y
en esto los porteros cumplen un rol por demas
importante ya que con su tarea habitual evitan
la proliferacion de estos males.

Cabe recordar que con la implementaciéon
de la Ley Federal de Educacion los edificios
fueron triplicados en sus estructuras, creadas
nuevas escuelas y esto ha hecho que de 20.000
trabajadores hoy tengamos mas de 45.000,
en una dindmica en la que la capacitacion
es casi nula por no decir inexistente, lo cual
nos muestra que, mas alld de la necesidad, los
compafieros muestran una voluntad y voca-
ci6én de servicio a favor de los nifios.

La provincia de Buenos Aires nos plantea
un territorio muy extenso, donde tenemos
establecimientos educativos rurales, escuelas
agrarias, en parajes y localidades distantes sin
un medio de transporte en las que los com-
pafieros tienen que ir a cumplir su funcién
que, al igual que al sector docente, les insume
mas tiempo de lo normal ya que viajan a dedo,
en bicicleta o en ciclomotor. Esta situacion
hace que arriesguen o pongan en peligro
sus vidas para cumplir la tarea diaria; a lo

largo del tiempo se han registrado casos de

abusos deshonestos, accidentes en ruta que
lamentablemente le costaron la vida a algunos
trabajadores.

Como vemos, el rol de los auxiliares dentro
de la escuela es una pata importante para el
normal funcionamiento de la misma. Cada
institucién es una comunidad organizada, en
la que cada nicleo que la compone debe cum-
plir con su objetivo para que el resultado sea,
nada més ni nada menos, que nuestros nifios
y jovenes reciban la educaciéon que merecen.

No podemos pensar en una comunidad edu-
cativa sin una participacién activa de este sector,
del personal docente y de los directivos para que,
conjuntamente con los compaferos de los con-
sejos escolares, de las secretarias de inspeccion,
de los tribunales de clasificacion y de la Admi-
nistracién Central, hagan posible el funciona-
miento de la Direccion General de Cultura y
Educacién mas grande de América Latina.

Podriamos enumerar infinidad de aspectos
que hacen de este sector un pilar importante en
la escuela junto con los docentes, las autorida-
des y las cooperadoras, pero hay algo que debe-
mos destacar y es el sentido de pertenencia que
muestran nuestros trabajadores auxiliares, en
su mayoria grandes colaboradores con la insti-
tucién, trabajando en los festivales, ferias, actos
y todo evento que se realiza, poniendo empeno

y tiempo extra para lograr el éxito. I
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institucional

Estadistica educativa

PROYECTO
“CONOCIENDO LAS ESCUELAS”

Esta propuesta recupera las dimensiones culturales, pedagdgicas y sociales del
trabajo escolar, subrayando la importancia de reconstruir los procesos sociales

implicados en el quehacer educativo.

*  Articulo elaborado por la “Todos los dias, en las escuelas, suceden cosas vinculadas con la
Direccion de Evaluacion ensefanza y el aprendizaje de contenidos escolares. Muchas de
de la Calidad Educativa. ellas estin planificadas, anticipadas en proyectos institucionales

o de aula; otras surgen o se improvisan en la dindmica misma de
la vida escolar, a partir del interés que pudo suscitar el docente o
de la misma actividad que despliegan los alumnos bajo su coordi-
nacién. Lo cierto es que, en la escuela, los docentes y los alumnos
comparten numerosas experiencias cargadas de significado y
valor para ellos. De cierto modo, esas experiencias significativas
para el docente y los alumnos expresan cualitativamente el senti-
do de la escuela”.

Brito y Suarez (2001)

En el marco de las tareas desarrolladas por la Direccién de
Evaluacion de la Calidad Educativa de la provincia de Buenos
Aires durante los anos 2004 y 2005 se realizé un trabajo explo-
ratorio de caricter cualitativo que complemente y complete la

informacion cuantitativa relevada.!
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La informacién cuantitativa, relevada en los
Operativos provinciales de Evaluacion de la
Calidad y los analisis que surgen de ella, brin-
da caracterizaciones y explicaciones generales
de los resultados de la evaluaciéon. Desde la
concepcion de evaluacién sostenida por esta
Direccién, las informaciones relevadas no
resultan suficientes y es necesario conocer
aquellos procesos que inciden sobre el ni-
vel y distribucion del rendimiento entre los
alumnos y la escuela. En este sentido, el
proyecto “Conociendo las escuelas” busca,
mediante informacién cualitativa, describir
y explicar en cada contexto institucional
cudles son los procesos que hacen posible
que los alumnos que pertenecen a escuelas
insertas en contextos sociales desfavorables
logren resultados académicos destacables.

Esta propuesta “Conociendo las Escuelas”
recupera las dimensiones culturales, pedagé-
gicas y sociales del trabajo escolar, subrayando
la importancia de reconstruir los procesos
sociales implicados en el quehacer educativo.
Tuvo como propdsitos:

- construir informacién de caracter pedagé-
gico sobre los procesos y las situaciones de
ensefianza y aprendizaje de las escuelas que
logran resultados académicos destacables y
estdn insertas en contextos sociales desfa-
vorables;

- producir conocimiento sobre las escuelas,
describir y explicar, en cada contexto insti-
tucional, cuéles son los procesos que hacen
posible estos logros.

En las escuelas ocurren procesos y situa-
ciones que llevan al mejoramiento de los
aprendizajes sin que muchas veces éstos sean
percibidos por el conjunto de los actores ins-

titucionales. Por este motivo, hay mejoras que
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no son conocidas mas que por los docentes
directamente involucrados y que permanecen
aisladas, sin ser transferidas a otras situacio-
nes, ni enriquecer al resto de la institucion,
asi como tampoco al sistema educativo en su
conjunto.

Recuperar las voces de estos actores, que en
condiciones adversas han sido capaces de ob-
tener logros en ocasiones poco esperados en
sus alumnos, es el eje central de este trabajo
exploratorio. Lo que interesa es comprender
los procesos individuales, institucionales y
sociales que hicieron posibles en cada caso
estas experiencias.

Aqui importa centrarse en la mejora de los
aprendizajes como tarea institucional, ya no
como accion aislada de algunos docentes sino
como una accién colectiva. En la constitucion
de ambientes de aprendizaje con buenos resul-
tados, es necesario tener en cuenta que se po-
nen en juego procesos que involucran a toda
la institucién, sin aislarla de su contexto.

Este trabajo de relevamiento se llevd a
cabo en algunas escuelas seleccionadas de 25
distritos de la Provincia, considerados entre
aquellos que por los indicadores socio-econé-
micos se encuentran en condiciones adversas,
teniendo en cuenta la situacién habitacional,
laboral de hombres y mujeres y el nivel de
cobertura de las necesidades basicas de la
poblacién.

De estos distritos se elegieron aquellos con
escuelas de EcB, evaluadas en los Operativos
provinciales del ano 2001, 2003 y 2004 en las
areas de Matematica y Lengua de 4°, 7° y 9°,
que obtuvieron resultados académicos que
superan la media esperada para esa categoria
de escuelas y otras que se mantienen dentro

de la media.



Los distritos estudiados para el afio 2004
fueron: General Pueyrredon, Florencio Varela,
José C. Paz, se trabaj6 con 12 escuelas; en el
afo 2005: General Pueyrredén, Coronel Sua-
rez, Quilmes y San Miguel y se trabaj6 con 13

escuelas.

Preguntas iniciales

Para comprender el como del acontecer escolar

algunos interrogantes orientaron este trabajo:

« ¢qué sucede en estas escuelas para que los
alumnos logren buenos resultados a pesar
de las condiciones de gran adversidad en
que se desenvuelven?;

« ¢qué clase de situaciones resultan significa-
tivas cuando intentamos comprender lo que
ocurre en estas escuelas y en sus aulas?;

. (qué resulta de interés analizar y documen-
tar para reconstruir de manera significativa
y comunicable los procesos que tienen lugar

en estas escuelas?

Diseno y desarrollo del dispositivo

Se trabajo en el disefio de un dispositivo que

permitiera:

- descubrir lo que existe;

- disponer de teorias que expliquen los hechos;

- aplicar métodos que tengan sensibilidad y
rigor para elaborar conocimiento.

Para el disefio y el desarrollo de este disposi-
tivo se consideraron no sélo aspectos técnicos
0 académicos, sino también éticos, en los que
surgen otro tipo de preguntas: al servicio de
quién esta la informacién relevada, qué fines
persigue y qué usos se hara de la misma.

A continuacién presentamos las instancias
del trabajo.

- Elaboracién de documentos: presentacién

del proyecto; instrumentos de trabajo para la

capacitacion de los equipos interdisciplina-
rios; informe preliminar de sistematizacion
de la informacion.

Reuniones de trabajo con distintos agentes
del sistema educativo provincial: equipos
directivos y docentes de EGB de escuelas que
participaron en el operativo provincial de eva-
luacién; profesores de institutos superiores
de formacién docente (isFp): generalistas, y
de areas de Lengua y Matematica; inspecto-
res de EGB, Direccién de Psicologia y Asisten-
cia Social Escolar, Direccién de Educacion
General Basica, Direccién Provincial de
Educacién de Gestiéon Privada, Direccién de
Educacién Superior y equipo del Programa
de Evaluacion de la Calidad Educativa.
Elaboracién de perfiles para el trabajo de
campo; entrevistas para la seleccién y la
formacion de equipos.

Instancias de capacitaciéon intensiva para
los profesores de 1sFD que constituyeron los
equipos de trabajo.

Trabajo de campo en las escuelas seleccio-
nadas a cargo de los profesores de los 1sFp:
realizacién de observaciones de escuelas y
aulas; entrevistas individuales y colectivas
(abiertas y estructuradas) en los espacios
y con los sujetos elegidos; recopilacién y
analisis de documentos escolares (produc-
ciones, planificaciones por afio y por ciclo,
proyectos institucionales, experiencias, re-
gistros, etcétera).

Orientacién y seguimiento del trabajo de
campo en las escuelas seleccionadas.
Analisis y sistematizacién de la informacion
producida por los equipos interdisciplinarios.
Seguimiento y evaluacion continua de los dis-
tintos componentes del estudio exploratorio.

Producir conocimiento sobre las escuelas,
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que complemente y complete la informaciéon
cuantitativa relevada, requiere instrumentos
que permitan profundizar la mirada sobre
las practicas pedagogicas, las formas de or-
ganizacion de la escuela y su relacién con la
comunidad, asi como también determinar la
influencia de factores externos al maestro/a, a
las practicas y a la escuela que condicionan o
modifican la vida de las mismas.

En relacion con los instrumentos, se ela-
boraron guias de entrevistas con preguntas
abiertas y otras mas estructuradas; guias de
observacién de los procesos de desarrollo del
aprendizaje en el aula, asi como de la escuela
y su contexto; orientaciones para el andlisis de
documentos; guias de observacion de: clases de
lengua y matematica, reuniones y encuentros
con directivos, docentes, alumnos/as, personal
auxiliar y padres.

En este sentido, presentamos una sistemati-
zacion del trabajo de campo. Estas conclusio-
nes no pretenden tener un caracter de verdad
absoluta, son probables y validas para estas
escuelas en particular; ayudan a conocer y
comprender lo que en ellas acontece, pero a la
vez obliga a seguir indagando en profundidad
distintas situaciones, proyectos y acciones que
se desarrollan en su interior.

En algunos hallazgos aparecen coinciden-
cias con multiples investigaciones sobre es-
cuelas en contextos de adversidad que logran

resultados destacables.?

Las escuelas seleccionadas

La muestra seleccionada constituye un conjunto
de escuelas con caracteristicas heterogéneas;
cada una es portadora de particularidades y
peculiaridades que la hacen diferente a las demas
tanto en su historia como en su presente.
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En cuanto a la matricula, el grupo de escuelas
es heterogéneo y se dispersa en una franja que
oscila entre 1.000 y 1.200 alumnos en los casos
de las escuelas mas numerosas, y entre 170 y
300 alumnos, en las mas pequenas.

En cuanto al tiempo de creacion, se encuentra
también una gran dispersion dentro del conjun-
to: hay una escuela con casi 100 afios y otra con
tan so6lo cuatro afios de funcionamiento.

Otra caracteristica que marca la diversidad
son los turnos de funcionamiento: mientras
que algunas escuelas funcionan en dos tur-
nos, otras tienen un solo turno.

Ademas la muestra se divide equitativamen-
te entre escuelas que ofrecen o no comedor.

En cuanto a los edificios son, también, de
construccién diversa. El estado de los mismos
evidencia, en algunos casos, serios deterioros;
para aquellos que estin en mejores condicio-
nes, esto responde a las acciones y funciona-
miento de las asociaciones cooperadoras y del
trabajo comunitario; sin embargo, en todas las
escuelas del estudio se sefiala que la limpieza
es evidente. Las escuelas quedan libradas a
sus propios medios y recursos para acceder a

lo que de otro modo no siempre accederian.

El contexto adverso de las escuelas

El hecho de haber seleccionado para nuestro

estudio a escuelas que trabajan en contextos

adversos nos demand¢ explicitar con claridad

las siguientes tres cuestiones:

- ¢{por qué centramos la indagacién en escuelas
de contextos adversos?;

- ¢qué entendemos por contextos adversos?;

- ¢en qué medida las escuelas seleccionadas
representaban esta categoria?

Centrarnos en el estudio de escuelas que

desarrollan su labor en contextos adversos nos



remite a los fundamentos y a la finalidad de la
propuesta.

El conocimiento sobre los procesos de
ensenanza y aprendizaje que se realizan en
las escuelas inmersas en contextos adversos,
que atienden a una poblacién infantil y
adolescente en las mismas condiciones y que
logran que los alumnos progresen a partir de
sus diversas situaciones iniciales, pone en
discusioén la creencia de que los aprendizajes
estan ligados fuertemente a las condiciones
socio-economicas de origen de los alumnos
y son ajenos a la posibilidad de accién de la
propia escuela.

La comprobaciéon de que el establecimiento
escolar puede marcar una diferencia sustantiva
en la historia escolar de los aprendizajes de
nifios/as y jovenes esta sostenida en numerosas
investigaciones.

Nuestra propuesta intent6 poner en didlogo
la relacién entre la especificidad de los
contextos mas desfavorables y la posibilidad
de las escuelas de desarrollar estrategias para
alcanzar resultados académicos destacables.
Es decir, develar las particularidades de las
experiencias pedagogicas que quebraron en
escuelas de contextos adversos la tendencia a
la profecia autocumplida.

Este posicionamiento nos exigié revisar y
explicar qué se entiende por contextos adversos.
El Diccionario de la Real Academia Espafiola
explica que etimologicamente el vocablo
adverso proviene de la voz latina adversus (ad,
contra y versus, vuelto) y significa contrario o
desfavorable. En cuanto a adversidad, el mismo
diccionario la define como suerte adversa,
infortunio o situacién desgraciada en que se
encuentra una persona. Cantero y Celman

(2002) advierten en los términos “contextos

adversos” la presencia de estas dos ideas.

Por un lado, un contexto adverso es aquel
que se ha vuelto en contra, que es contrario a
lo esperable o adecuado, refiriéndose en este
caso al rasgo distintivo de la cosa en si. Por
otra parte, un contexto adverso es aquel que
provoca infortunio o desgracia, aludiendo en
este caso al impacto que la situacién provoca
en el sujeto que la vive. Si reunimos ambas
nociones podemos afirmar que un contexto
adverso es aquel que se distingue por ser
contrario a lo conveniente, motivo por el que
produce desgracia o infortunio en el que esta
afectado por él.

Por una parte, dado que la adversidad estd
definida por las caracteristicas objetivas del
contexto pero que esta cualidad se relaciona
con como estas caracteristicas afectan a los
sujetos involucrados en ellas, podemos afirmar
que el cardcter adverso depende en alguna
medida de las interpretaciones que del mismo
hagan las personas afectadas. Esto explica las
diferentes miradas y posicionamientos frente
a condiciones socio-econdomicas y culturales
equiparables que encontramos en las escuelas
estudiadas.

Sin embargo, mas alld de este rasgo de
subjetividad, un contexto adverso retine ciertas
condiciones objetivas que lo caracterizan y
que se vinculan con la ausencia, la carencia
y/o la disminucion de componentes basicos
e indispensables para el desarrollo de las
funciones educativas y la presencia y/o
exageracion de factores que distorsionan el

proceso de aprendizaje y ensefianza.
El contexto y la adversidad
Es posible establecer algunas regularidades

detectadas frente al contexto y la adversidad.
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- Todas las escuelas que formaron parte de
este estudio atienden a una poblacién con
problemas habitacionales: ocupan viviendas
precarias, en asentamientos poblacionales
provisorios. Hay precariedad en el acceso
a los servicios y/o ausencia de los mismos
(agua, luz, gas, teléfono).

La inspectora de una de las escuelas relata:
“Yo acompafé a un grupo de 5°, 6° y 7° a Sierra
de la Ventana. Fue una experiencia excelente.
Me llam¢ la atencién un chico que le pidi6 al
profe de Educacién Fisica que le ensenara a
usar la ducha porque no sabia”.

- Los grupos familiares se presentan en gene-
ral desmembrados, con gran incidencia de
situaciones de violencia familiar.

Una directora senala: “Es un barrio muy
pobre, de un nivel socio-econémico y familiar
bajisimo. Hay muchas familias numerosas,
desintegradas, con padres presos, padres au-
sentes, hermanos que murieron en enfrenta-
mientos con la policia”.

- Las condiciones laborales también son
precarias: gran porcentaje de padres desocu-
pados y subocupados (en algunas escuelas
manifiestan un 45% de padres desocupa-
dos; un 30% de padres subocupados, y s6lo
un 25% de ocupacién estable).

- También existe un porcentaje mayoritario
de familias que se sostienen con diferentes
planes sociales (Jefas y Jefes, Plan Vida, Plan
Barrios, Plan Asoma, entre otros), muchos
de ellos cumpliendo tareas en las mismas
instituciones educativas a las que concurren
sus hijos .

En una escuela, la situacion es descripta por
la vicedirectora del siguiente modo: “Esta co-
munidad sufri6 las consecuencias del cierre de
las fuentes laborales, por ejemplo el cierre de
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frigorificos [...] Entre el porcentaje de desocu-

pados y subocupados llegan un 75%, por eso el

80% de las familias recibe planes sociales”.

- Existe poca accesibilidad a diversidad de bie-
nes culturales: familias en las que no se lee,
no se compra el diario, no se concurre ni se
conocen otras instituciones culturales que

no sea la escuela.

La mirada sobre el contexto adverso

Estos rasgos comunes asumen, en cada caso,
formas particulares y con diferente inten-
sidad. En este sentido, coincidimos con las
apreciaciones de Cantero y Celman (2002) que
establecen ciertas diferencias, por ejemplo,
entre los contextos adversos urbanos y rurales.
Nuestro estudio incluy6 escuelas rurales en las
que la adversidad se manifiesta con una fuerte
impronta en el aislamiento, la soledad, las di-
ficultades de acceso a la informacién, la salud,
etc.; en tanto que en los contextos de escuelas
urbanas se observa una mayor incidencia de
fenémenos de violencia y disgregacion fami-
liar, entre otras caracteristicas.

Asimismo, todas y cada una de las escuelas
de la muestra presentan diferentes formas de
manifestacion de la adversidad en sus contex-
tos, que no son otra cosa que la manifestacién
de lo diverso entre lo semejante puesto que
mas alld de los rasgos distintivos existen simi-
litudes esenciales.

En todo caso, lo que constituye una neta
diferencia cualitativa es la forma en que im-
pactan estos rasgos en las diferentes comuni-
dades educativas que constituyen este estudio
exploratorio, es decir el aspecto subjetivo de la
adversidad.

Varios investigadores han analizado este as-

pecto. Adriana Puiggrds (1999), por ejemplo,



reconoce dos modalidades detectadas a partir
de su trabajo de campo. Senala que mientras
algunas instituciones perciben estos contextos
adversos como ineludibles y frente a los cua-
les la tinica posible funcion de la escuela es
asistencial, para otras esta realidad se consti-
tuye en un problema factible de ser abordado
desplegando acciones potencialmente trans-
formadoras. En este altimo caso, la escuela
se posiciona como un espacio de constitucién
de sujetos pedagogicos e incluye estrategias
que le permiten erigirse como ambito de
produccion de aprendizajes relevantes para
sus alumnos.

Cantero y Celman (2002), por su parte, iden-
tifican al menos tres formas en las que las es-
cuelas interpretan los contextos adversos: para
unos se trata de “la adversidad naturalizada”,
para algunos “padecida”, y para otros “cuestio-
nada o desafiada”.

En el primer caso, el contexto es asumido
como “dado” y por lo tanto incuestionable. De
esta manera, la actitud que se tiene ante la
propia realidad tiende a “naturalizar” las con-
diciones y situaciones que la misma presenta.
Se omite un analisis socio-historico de la si-
tuacion del contexto y esto es lo que los induce
a tomarlo como algo natural y no social aun-
que pueda ser considerado como injusto o no
deseado. La representacion es que el contexto
debe ser aceptado como una realidad que no
puede ser modificada “porque es asi”.

Una perspectiva similar, aunque con un ma-
tiz diferente, es la que protagonizan aquellas
instituciones que viven estos contextos desfa-
vorables como algo “padecido”. Aqui también
se vislumbra un fatalismo inexorable, frente al
que no se encuentran caminos de intervencion

que conduzcan a una transformacién. La ad-

versidad pasa a ser padecida y soportada entre
quejas y pesadumbre, muchas veces con resig-
nacién, otras con rebeldia, malestar y disgusto.

Finalmente, existen escuelas que se posicio-
nan en una actitud critica y reflexiva y se ani-
man a cuestionar la realidad vivida en funcion
de ciertos principios y valores fundamentales.
En lugar de lamentarse o aceptar la realidad tal
cual es, ponen en marcha procesos colectivos
de toma de conciencia del contexto y bisque-
da de alternativas superadoras.

En nuestro estudio pudimos encontrar y co-
nocer escuelas que, con diferentes grados de
intensidad y mediante diferentes caminos, se
identifican con esta tiltima actitud, en tanto en
otras es posible reconocer manifestaciones de
las primeras tendencias sefialadas.

Se encontr6 como regularidad que aquellas
culturas institucionales que asumen los con-
textos adversos como naturalizados o padecidos
se inclinan —en mayor o menor medida— a
intervenir desde la perspectiva asistencial; en
nuestro estudio es el caso de las escuelas con
resultados promedio que, si bien son institu-
ciones que se preocupan por hacer, generan
proyectos que se centran en las problematicas
sociales, quedan sujetos en una trama asisten-
cial, sin poder significarlos pedagégicamente.

En tanto, las escuelas que obtienen buenos
resultados cuestionan la realidad de los con-
textos adversos en las que se desenvuelven y
generan propuestas que intentan modificarlos
y transformarlos y asumen también, aunque
entre otras, funciones asistenciales. Por ejem-
plo, no descuidan los comedores, los roperos
escolares u otras alternativas de asistencia,
sino que junto con ellas han generado modos
de accion que recuperan la funcion esencial de

la escuela: la ensefianza.
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Es importante mencionar tal como lo expresa
Adriana Puiggrés (1999) que: “La impronta de
la asistencialidad en la escuela trasciende el
mismo hecho de dar de comer, vestir, o llevar al
médico. Las formas en que dicha asistencialidad
se instrumenta también define sus sentidos”.

Queremos sefialar que no existen posicio-
nes dicotomicas; la realidad es mucho mas
compleja que las categorias tedricas desde las
que se la intenta explicar.

Quiza la complejidad de la realidad estudia-
da nos permite desmitificar ahora el antago-
nismo entre asistir o ensefar, porque también
asistiendo las escuelas ensenan, y segn las
formas que asume la asistencia se ensefia y
aprenden cosas distintas. Vislumbramos que
las escuelas no han dejado de ensefar para
asistir sino que, tal como senala Puiggrés

(1999) “[...] ensefan cuando asisten”.

El clima institucional

Entre los multiples factores que intervienen
en su configuracién y explican, en parte, lo
que en ellas ocurre, se encuentran aquellos
que denominamos clima institucional. El cli-
ma institucional hace referencia al conjunto
de cualidades y modos de actuar que constru-
yen los actores sociales que integran la orga-
nizacion escolar y que repercuten e influyen
decisivamente en su funcionamiento.

En este sentido el clima institucional, si bien
se vincula con los estilos de gestién y con la
modalidad de funcionamiento de los equipos
directivos, excede este marco porque es el
ambiente que se conforma con el aporte im-
plicito de todos los que integran la institucién
escolar: sus expectativas, sus creencias, su for-
macion, sus experiencias, los valores que sus-
tentan, sus modos de actuar y de interactuar,
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atravesados por la historia y el espacio en el

que desarrollan sus acciones, convirtiéndose

de este modo en el aire que se respira cuando
uno ingresa a la escuela.

La creacion de un clima de trabajo seguro y
ordenado en escuelas que se hallan en comuni-
dades con desventajas socio-econémicas, donde
la fragmentaci6n social y el desorden pueden ser
una caracteristica mayor en la vida de los alum-
nos, puede considerarse como una precondicién
necesaria para la ensefianza y el aprendizaje

En las escuelas encontramos que, en aque-
llas que han obtenido resultados académicos
destacables, se reconoce la presencia de dos
tipos de clima institucional preponderante:

- uno caracterizado por orden, respeto y con-
trol, que garantiza el cumplimiento de la
tarea pedagogica y las dindmicas propues-
tas por la linea de conduccion;

- otro caracterizado por los vinculos entre los
actores institucionales, atravesados por el
compafierismo, afecto, cordialidad, en el que
se valoran el esfuerzo y las ganas de ensefiar
y aprender; espacios que facilitan el trabajo
en equipo.

En ambos modelos de clima institucional se
percibe que el trabajo del docente se desarrolla
en algunos casos desde el control de la tarea
pedagbgica; en otros, desde el afecto, la conten-
cién, el compromiso, el incentivo, la autoesti-
ma; en otros se combinan ambos rasgos.

Los alumnos dicen: “Me ensefian que no hay
que insultar, que hay que hablar en vez de pegar,
y también nos ensenan los viajes de Colén.”

A su vez en los testimonios de los actores
se evidencia el clima de trabajo, orden y ar-
monia atravesado por tension respecto de un
contexto amenazante, que puede trasladarse al

interior de la escuela, caracterizado por frases



tales como: “Esta escuela es un oasis en el me-
dio de la nada”; o “El clima institucional de la
escuela refleja una armonia temerosa”.

En las escuelas que se mantienen dentro
de la media, el clima institucional esta atrave-
sado por el conflicto, la escasa colaboracion,
la inmovilidad, el desanimo, la angustia, la
sensacion de impotencia, la incomunicacion,
la inseguridad; al mismo tiempo se manifiesta
la contencién que se les da a los alumnos. La
sensacién es de ambivalencia.

En los momentos de crisis, sobre todo cuan-
do se ingresa en circunstancias de alta tension,
se ve comprometida seriamente la tarea fun-
damental de la institucién y sus actores llegan
a situaciones de conflicto; la institucién entra
en crisis y con ella su capacidad estructurante,
organizadora de las practicas en su interior. Se
rompen los lazos de solidaridad en los grupos
de trabajo, se desatan luchas de poder, se
generan angustias e imaginarios de peligros
especificos. En estas escuelas, el clima de ten-
sioén es manifiesto y estas luchas y quiebres se
traslucen en las narrativas informales de los
actores.

Un docente manifiesta: “Es dificil aprender
a trabajar de esta manera, cuando entrds no
tenés mesa ni sillas, perdés un montén de
tiempo buscandolas. Quizas empezas a dar cla-
ses y te golpean la puerta, entran a vender pan
casero. La comunidad es brava, es muy de venir
a atacar a la escuela, vienen a reclamar todo el

tiempo. Siento que no puedo hacer nada”.

La gestion del equipo directivo

Uno de los aspectos en los que se ha focalizado
la mirada de la gestion institucional esta refe-
rido a la modalidad de trabajo que despliega el

equipo directivo con los/las docentes, los/las

alumnos/as y la comunidad, analizando espe-

cialmente como esta obstaculiza o favorece el

desarrollo de la propuesta pedagogica.

Otro aspecto de importancia consistié en
relevar cudl es la funcién que el equipo direc-
tivo le asigna a la escuela como fundamento a
partir del cual se construye una determinada
modalidad o estilo de gestion

En este aspecto encontramos amplias co-
incidencias con otras investigaciones en las
que la gestion aparece como un eje central
que explica, en gran medida, los logros alcan-
zados por escuelas que trabajan en contextos
adversos.

Estas fueron las modalidades de gestién
detectadas.

- Un enfoque participativo, que implica la in-
tervencion de los/las docentes en el disefio,
elaboracion, analisis, puesta en marcha y
evaluacién de los proyectos. Desde su rol,
los/las directores/as promueven la toma de
decisiones compartidas y la posibilidad de
ejecutarlas, sin anular las caracteristicas, esti-
los y anhelos personales de cada profesional.

- Un enfoque firme, con propositos explicitos
y claros, caracterizado por mucha presencia
en todas las instancias de la vida institucio-
nal, capacidad para establecer y comunicar
metas y las formas de alcanzarlas.

- Un enfoque profesional de la tarea. Se
involucran y conocen lo que sucede en el
aula, conocen de estrategias didacticas,
incluyendo el curriculum y estrategias de
seguimiento de los alumnos. Proveen de
diversos tipos de apoyo a los docentes, in-
cluyendo tanto estimulos como asistencia
practica. Observan las clases, los proyectos
didActicos de los docentes, evaltian la forma

en que funcionan.
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La sistematicidad y rigurosidad del trabajo
pedagodgico, con continuidad y control, son
aspectos coincidentes en estas modalidades
de gestion.

Respecto de la funcion que se le asigna a la
escuela encontramos que las instituciones que
logran buenos resultados enfatizan en los pro-
pdsitos bdsicos que son la ensefianza y el aprendi-
zaje. Si bien estas son actividades obvias, las
escuelas difieren enormemente en el grado en
que se concentran en ese proposito.

Una directora dice: “La escuela debe con-
tenerlos desde su funcién especifica que es
la de ensefiar. Hasta a las piedras les ensefio
yo. Cuanto mds problema social tenés, mas te
tenés que dedicar a lo pedagogico”.

Esto es tangible en aspectos como el uso
del tiempo. En todos los casos observamos
un predominio del tiempo instructivo y un
esfuerzo constante y consciente del equipo di-
rectivo por minimizar la incidencia de tiempo
inerte en las aulas.

En el trabajo de campo se registra una sig-
nificativa heterogeneidad en el tratamiento
que se hace en las diferentes escuelas de las
formas en que se considera el asistencialismo.
En este sentido, se reconoce una amplia gama
de posiciones. Algunas desarrollan solo prac-
ticas asistenciales, mientras que otras recono-
cen la necesidad de ocuparse de dichas tareas
y crean espacios dignos para realizarlas.

Si bien hay escuelas que se preocupan por
hacer, el hacer genera proyectos que se cen-
tran en las problematicas sociales, quedan
sujetos en una trama asistencial, sin poder
significarlos pedagbgicamente.

Como sefiala Cecilia Braslavsky (1987), estas
escuelas: “En general tienen una concepciéon
del proceso educativo centrado en la socializa-
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cién y no en la cognicion; lo importante es que
el chico aprenda a quedarse quieto, ser limpio,
querible y ordenado”.

Esto nos hace pensar que las formas en
que la asistencialidad se instrumenta define
sus sentidos y en relacion con esto observa-
mos una significativa heterogeneidad en las
escuelas observadas. Podemos coincidir que:
“Las practicas asistenciales en las escuelas a
las que hacemos referencia, no constituyen un
lugar neutro. Muy por el contrario, el asistir y
ser asistido, no es un espacio vacio de aprendi-
zaje, sino que se constituye un sujeto pedago-
gico asistido” (Redondo, Thisted, 1999).

Las intervenciones docentes

Las diversas formas de hacer de los maestros
que dependen de su contexto, nos obligan
a evitar la reduccién de encontrar que estas
maneras s6lo responde a una buena dosis
de voluntad, vocacién o compromiso de los
docentes. Las practicas surgen del contexto,
la historia, las trayectorias, las oportunidades
y requieren del sostén y del sistema como
responsable principal de las politicas
educativas.

El andlisis de las practicas, tal como lo
hemos realizado, nos conduce a advertir las
complejidades y los limites de la escuela y los
maestros en su tarea cotidiana. En este sen-
tido, pensamos que es importante producir
nuevos saberes sobre la ensefianza para acer-
carnos a entender la complejidad de situacio-
nes que se plantean hoy en las escuelas.

El pedagogo vienés A. Aichhorn sefalaba
que, antes de comenzar a exigir al sujeto, el
educador debe hacer posible la existencia de
un vinculo. Un vinculo —podemos entender—

que, de alguna manera, opere a modo de un



nuevo articulador hacia otras vias. El trabajo
en la construcciéon de un vinculo educativo
entre el maestro y el alumno parece ser una
constante en estas clases. Esto supone que el
maestro deposita en el alumno su confian-
za, tanto en sus posibilidades como en su
responsabilidad y genera en el aula lo que
Meirieu (1999) denomina “espacio de se-
guridad”; es decir un “marco posible para
los aprendizajes” atravesado fundamental-
mente por la garantia para el alumno “[...]
de poder equivocarse y reempezar sin que
su error se le gire durante largo tiempo en
contra” y por “poner a disposicién de los que
aprenden una energia capaz de movilizarlos

hacia saberes”.

Ensefiar en contextos adversos
Partiendo de las premisas basicas enunciadas,
nuestro interés se centré en identificar, dentro
de las clases escolares, buenas intervenciones
docentes. Es decir, situaciones de ensefianza,
secuencias didacticas, practicas pedagégicas que
pudieran reconocerse como buena ensefianza.
Para nuestro estudio, cabe sehalar que la
palabra buena no es sinénimo de exitosa. De
hecho existen numerosas investigaciones
que aportan informacién sobre lo que los
estudiantes hacen en las aulas y la forma en
que afrontan las actividades de aprendizaje y
como ellas los conducen al éxito o al fracaso
en la escuela.’ Especialmente las investiga-
ciones que se inscriben en el paradigma pro-
ceso-producto, vinculadas con el programa
conductista, ponen el énfasis en el estudio de
los efectos de la tarea docente sobre los alum-
nos y la deteccién de factores que inciden en
la ensefianza eficaz.

Para esta experiencia, en cambio, la buena

ensefianza se define, tal como lo hace Fens-
termacher (Wittrock, 1997) como aquella en
la que confluyen dos sentidos importantes:
el epistemologico y el moral. Senala el autor:
“Preguntar qué es buena ensefanza en el sen-
tido moral equivale a preguntar qué acciones
docentes pueden justificarse basindose en
principios morales y son capaces de provocar
acciones de principio por parte de los estu-
diantes. Preguntar qué es buena ensefianza
en el sentido epistemolégico es preguntar silo
que se ensefia es racionalmente justificable y,
en Gltima instancia, digno de que el estudian-
te lo conozca, lo crea o lo entienda”.

Ademas Fenstermacher (Wittrock, 1997) se-
fala que no es facil encontrar investigaciones
sobre la ensefanza que expliquen cuestiones
referentes a la buena ensefianza* por lo que
este estudio representé un desafio atin mayor.

Tomando como referencia este marco tedrico,
identificamos en los registros de las mas de cien
clases observadas situaciones de ensefianza en
las cuales aparece lo moral con mucha nitidez,
descuidando los aspectos epistemologicos, y
otras en las que por el contrario lo epistemo-
légico estd presente pero no asi lo moral. Final-
mente, encontramos clases en las que ambos
sentidos de la ensefianza estaban presentes.

En las clases en las que prevalece lo moral
como sostén de la ensefianza, los/las docentes
tienen en cuenta al alumno/a como sujeto de
derecho, generan un clima de respeto y soli-
daridad. Esto se manifiesta no s6lo por medio
del discurso sino en la accion que despliega
el/la maestro/a, en la forma de interactuar con
los/las alumnos/as, en la atencion de situacio-
nes especiales, etcétera.

También encontramos otras situaciones de

clase en las que, si bien el contenido trabajado
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era pertinente, su tratamiento correcto y el
docente se preocupaba por los aspectos vincu-
lados al contenido en cuanto a su estructura
sustancial, algunas de las intervenciones del
docente traslucian concepciones implicitas
con respecto a los nifios con los que trabajaba,
a sus posibilidades de aprendizaje, y/o a sus
contextos familiares, desvalorizados, que se
traducian en cierta indiferencia y desconfian-
za en sus posibles logros.

Existen, por otra parte, situaciones de ense-
flanza en las que ambos principios, el episte-
molbgico y el moral, estin presentes y sosteni-
dos desde la palabra, desde los gestos y desde
los actos de los/las maestros/as. Estas son las
clases sobre las que decidimos realizar un ana-
lisis exhaustivo y profundo, para encontrar, a
partir de estos principios, qué particularidades
y qué rasgos generales presentan las interven-

ciones didActicas de los docentes.

Rasgos que asumen las buenas clases

En el area de Matematica aparecen las siguien-

tes recurrencias.

- La matematica se construye sobre la resolu-
cién de problemas. Durante la clase, los pro-
blemas surgen como obsticulos a superar y
las decisiones de los alumnos, el grupo, las
intervenciones docentes, los conocimientos
previos jugaron un papel preponderante en
la resolucion. Los problemas aparecen como
un recurso para aprender y como aplicacién
de lo aprendido.

- La variedad de problemas permite a los
alumnos involucrarse con las distintas

dimensiones del aprendizaje matematico,

las estructuras conceptuales, los procesos
cognitivos y los procedimientos de trabajo,
dimensiones que se pusieron de manifiesto
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en todo el desarrollo de la clase.

- Se destaca la explicacién oral de los alum-
nos, permitiendo que repiensen el problema
o ejercicio, que organicen la explicacién, que
se enriquezcan con un vocabulario especi-
fico, que adquieran conceptos teéricos para
resolver nuevas y mas complejas situaciones
problematicas.

- En cuanto a los procedimientos de trabajos,
se observa que éstos se encuentran vincula-
dos con las diferentes estrategias que utili-
zaron los alumnos. Si bien las estrategias
manifestadas por ellos no siempre los
conducen a resultados validos, si les per-
miten comprometerse con la actividad y al
docente le dan informacién sobre el estado
de saber de cada alumno.

- Si bien no existe un modelo puro, se ob-
servan muchas caracteristicas del modelo
apropiativo. Las clases se enmarcan en un
contexto significativo para el alumno.

- Los docentes desempenan durante las cla-
ses, por momentos, un rol central, y en otros
asumen una posicién menos protagonica, lo
que no supone ausencia.

- Los docentes preguntan en sus clases, repre-
guntan, circulan por los bancos, atienden
demandas, son clases en las que la interven-
cién docente y la interactividad entre docente,
alumno y contenido se encuentran presentes.
Por otra parte, en el drea de Lengua encon-

tramos las siguientes recurrencias.

- La comunicacién oral esta presente en todo
momento. El didlogo como estrategia pare-
ceria constituirse en la fortaleza de estas cla-
ses porque estimula, organiza y genera las
condiciones necesarias y suficientes para la
apropiacion significativa de los saberes que

el docente propone ensefiar a sus alumnos.



- Una estrategia recurrente es la del didlogo
dirigido, ya sea para comprender un texto
escrito como para desarrollar un concepto
teérico. En cada oportunidad, el docente
captura la atencién de los alumnos con
preguntas generales introduce los conte-
nidos a aprender por medio del didlogo.
Una vez comprendido el contenido, se usa
el pizarrén para fijar un concepto que tenia
desarrollado en su carpeta didactica.

El trabajo sobre la escucha constituye una
practica sistematica. Ensefian a sus alumno-
sas a escuchar con un proposito, les exigen
un feedback permanente, obligan a respetar
los turnos de habla (generalmente, controlan
el uso de los turnos con una mirada, una pa-
labra), valoran las intervenciones de pares.
Se trabaja sistematicamente sobre las com-
petencias de habla y lectura. Con respecto
a la lectura, puede decirse que los docentes
se interesan por evaluar las estrategias que
despliegan sus alumnos en el contacto con
el texto: la comprensiéon del vocabulario, la
construccién de oraciones, la conexién entre
las partes del texto, la inferencia, la auto-re-
gulacion.

En relacién con la competencia escribir, hay
preocupacion por fortalecer a los alumnos
como usuarios auténomos de la escritura.
Esto se observa en las sugerencias de revisar
sus escritos, aunque en algunas ocasiones
no se logra profundizar la intervencién en la
etapa de normatizacién. Por ejemplo: en las
segundas o terceras reescrituras se les solici-
ta a los nifios y nifias que revisen la ortogra-
fia y la puntuacién. Sin embargo, se observa
esporadicamente el acompafiamiento para
la reflexion lingiiistica y/o metalingiiistica

pertinente.

- Una practica que aparece con asiduidad es

la copia del pizarrén como estrategia para
trabajar sobre la comprension lectora o la
conceptualizacién sobre la reflexiéon de los
hechos del lenguaje.

Los docentes tienen dominio conceptual de
los contenidos que presentan.

El trabajo sobre el error esti presente de di-
versos modos en algunos docentes; en forma
sistematica, en la mayoria de ellos de manera
mas informal.

En estas clases aparecen diversos porta-
dores de textos, los alumnos trabajan con
textos completos y genuinos. El diccionario
se utiliza cotidianamente para resolver un
problema de comprensién en un texto.

En diferentes oportunidades se notd el
empleo de estrategias: la ejemplificacion y
la actualizacién de saberes previos. En dife-
rentes ocasiones y para colaborar, la docente
ejemplificé y retomd conocimientos que
tenian los alumnos.

En algunas clases predominan los roles y las
interacciones del enfoque comunicativo-fun-
cional, pues se pone en el foco de atencién el
uso de la lengua como instrumento para dia-
logar y resolver problemas. Esto se observa en
las estrategias que despliega el docente para
articular complementariamente las compe-
tencias: hablar, escuchar, leer y escribir.
Finalmente, consideramos importante sefia-
lar que los rasgos que acabamos de enunciar
representan, en las clases analizadas en
esta investigacién, exactamente lo que este
vocablo significa: trazos o lineas de interven-
ci6n pedagodgica muy alejados de constituir
modelos o dispositivos didacticos cerrados o
rigurosamente ordenados. En todo caso lo

previo, es decir el fundamento moral y episte-
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mologico de la accién educativa, constituye el
punto de partida de las decisiones que estos
maestros y maestras toman en cada instancia
de la clase, mucho mas que la adscripcién a

un determinado enfoque de la ensefianza.

La prdctica evaluativa sistemadtica

Uno de los rasgos frecuentes en las escuelas
donde se realiz6 el trabajo de indagacion es
la cultura evaluativa que se desarrolla en ellas
con multiples estrategias. Sin lugar a dudas,
cada instancia evaluativa muestra diversas
concepciones de ensefianza y aprendizaje que
conviven en cada una de estas escuelas. Si bien
es dificil encontrar aspectos homogéneos, hay
un punto en comun que si aparece: pensar que
la evaluacién es una oportunidad para celebrar
aquellas cosas que se hacen en las escuelas;
que hay que adaptar, cambiar o relegar;
que los nifios y las nihas aprenden; que los
docentes ensefian; que la gestiéon directiva
focaliza y sostiene; que son parte sustancial de
la comunidad educativa. Aquello que si est,
aquello que atin hay que construir.

En la realidad de cada escuela, la evalua-
cion y las practicas que genera, en buena
medida dependen de como el equipo do-
cente decida, acompafie y sostenga esta
tarea. En algunas, la evaluaciéon que se lleva
adelante se realiza de manera constructiva,
mediante un conjunto de actividades y pro-
cesos que promueven compartir informa-
cién, obtener recursos necesarios, clarificar
expectativas, hacer que la gente se sienta
parte de un equipo, ayudar a identificar y
resolver problemas, y celebrar lo que las
escuelas y su comunidad estin emprendien-
do; en otras, la tarea de evaluacién tiene me-
nor grado de sistematicidad, o atin no se ha
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concretado en un proyecto integrador, pero
es fuertemente sostenida especialmente por
el equipo directivo.

En otros casos, la cultura evaluativa surgi6
a partir del replanteo de la tarea cotidiana,
de interrogantes acerca de qué aprendieron
los nifios en un afio de escolaridad, y a partir
de alli la necesidad de revisar qué se ensefia y
cémo se ensefla en otros afios.

En algunas escuelas se distingue el lideraz-
go pedagodgico que ejerce, en algunos casos, el
directivo o el equipo directivo en otros, focali-
zando su atencién en la calidad de la ensefian-
za y el aprendizaje, orientando a los docentes,
los alumnos y los padres con apoyo y ayuda

necesaria para la mejora de esos procesos.

La cultura evaluativa

Algunas de las estrategias desplegadas por las
escuelas dan cuenta de la instalacién de una
cultura evaluativa como parte de la cultura
institucional. Se llevan a cabo pruebas que
acttian como indicadores de los resultados de
los aprendizajes, y a la vez cobra un sentido de
auto evaluaciéon de las practicas instituciona-
les, siendo aceptado por el colectivo docente

como parte de su desempefio profesional.

Comenta una directora:

“Los resultados de los Operativos de Evaluaciéon
nos permitieron darnos cuenta de que habia con-
tenidos del disefio Curricular que no los estiba-
mos trabajando adecuadamente, lo que implicd
un impulso para renovar estrategias de mejora.
Cuando se realiz6 la Evaluacién de la Calidad
Educativa, en el 2003, algunos de los alumnos de
9° se encontraban incluidos en los Proyectos Es-
peciales, por lo que el nivel de rendimiento global

mostré resultados por debajo de lo esperable.”



En algunas escuelas el trabajo de evaluacién
estad focalizado en la idea de evitar el fracaso
escolar. Este es un ntcleo muy importante,
que en general es impulsado por los equipos
directivos y sostenido con el fundamento que,
dada la situacién econémica y social desfavo-
rable de los alumnos, la educacién es la tinica
posibilidad de superacion.

Como se sefald, la evaluacién institucional
estd presente en estas escuelas. Una de ellas
en su proyecto educativo sefiala que la eva-
luacién es un proceso de investigaciéon y que
la acreditacién y la promocién son un corte
artificial en el proceso de evaluacion. A estos
procesos se suma la reflexién acerca del con-
cepto de fracaso escolar, que de acuerdo con
lo sefialado por una de estas escuelas, ocurre
cuando se promueve al siguiente afio o ciclo
sin acreditar los contenidos necesarios.

En un proyecto institucional, se lee en refe-
rencia a la evaluacion.

Traducido en propdsitos:

- mejorar la actividad educativa;

- brindar asesoramiento técnico de acuerdo con
necesidades e inquietudes docentes durante
todo el afo escolar y sistematicamente en
jornadas de capacitacion con suspension de
clases.

Traducido en acciones:

- evaluacién diagnostica;

- evaluacion y registro de datos para el reajus-
te de contenidos de los proyectos aulicos;

- investigaciéon de causales de fracaso de
2003;

- registro e informe de alumnos con distintas
problematicas;

- propuestas de trabajos elaborados en con-
junto: tareas grupales, asambleas, club de

alumnos, etcétera.

Estas actividades de manera mas sistema-
tica 0 mas informal aparecen en las escuelas
que han logrado resultados destacables, y asi
permiten conocer y comprender por qué y
como funciona la escuela; analizar la realidad
y buscar las mejores estrategias que se puedan
desplegar en ella; qué fenémenos se desarro-
llan; cudles son las repercusiones que tienen,
con el propésito de mejorar la practica profe-

sional y enriquecer la toma de decisiones.
Escuelas, docentes y cultura

“Srta. ande por la calle y mire viendo ( la calle es
fuente de toda vida. Recorrala y aprenderd cosas
que no traen los libros. Vaya al teatro, al cine, a oir
conferencias, musicas, al circo) Coquetee y tenga
novio cuando pueda ( una maestrita con ilusion
trabaja con mas gusto) Cuide su fisico y su manera
de vestir ( es deber de toda maestra ser lo menos fea
posible y dar siempre una nota de buen gusto en
su vestir) Cultive un arte ( musica, pintura) y si no
puede, aprenda idiomas. Lea, lea todo lo que pueda,

lo que caiga en sus manos”. (Brumana, 1932).

Esta cita esta transcripta en un cartel de la
sala de maestros de una escuela. La directora
del establecimiento entiende que es “funda-
mental para aprender conectarse con el mun-
do”; para esto la escuela organiza salidas para
los maestros, “para conectarse, para aprender,
para estrechar vinculos”. La directora pide al
personal que “ponga magia” para que la cosa
camine. Que las “cosas se hagan con gusto”.

En los relatos y las observaciones realizadas
encontramos escuelas que participan de algu-
nos rasgos comunes, pertenecen a contextos
muy criticos donde el peso de la carencia y el

fracaso se vuelven caracteristicos. Al mismo
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tiempo, aparecen los matices determinados por
su propia historia, su identidad y sus recursos.

Para las escuelas que obtienen resultados
destacables encontramos que en su Proyecto
Educativo Institucional (pEr) se manifiestan
interesados en que los nifios encuentren en la
escuela una conexion con lo cultural.

“La pobreza no remite sélo a falta de como-
didades ni el consecuente sufrimiento fisico,
se trata de una condicién social y psicologica.
La escuela aparece en estos casos como un
lugar de hospitalidad de la poblacién excluida”
(Calderén, 2004).

En estas escuelas el trato cotidiano entre di-
rectivos y alumnos es muy personalizado. Co-
nocen al detalle, con nombres y apellidos, las
carencias, las necesidades y las expectativas de
sus alumnos y se muestran muy preocupados
por su lugar en la vida y en el mundo.

Comenta la directora: “[...] hay que armarlos
para enfrentar el mundo que les toca vivir, por
eso es necesario no perder tiempo, la escuela
debe ganar tiempo en ensefianza”.

La busqueda de apoyo hacia la individua-
lidad, hacia el encuentro de caminos para
apoyar el desarrollo personal de cada nifo,
pareciera ser central, especialmente en las
preocupaciones de los docentes.

Una buena experiencia se basa al parecer en
el establecimiento de un clima de confianza
entre los alumnos, entre los alumnos y los
docentes y los docentes con los docentes. La
escuela es un lugar agradable para los alum-
nos y los docentes. El transformar la escuela
en un lugar de agrado para los alumnos y para
los docentes es también un elemento central
en la estrategia de estas escuelas.

El compromiso vocacional del docente lo lleva
a no solamente querer realizar una buena labor
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profesional, sino que se entrelaza con las expec-
tativas que tiene de sus alumnos. No se trata por
tanto de lograr un buen resultado, sino de afec-
tar positiva e integralmente a los alumnos.

Pero quiza podemos decir que para estas
escuelas la cultura no es la existencia de lo que
se suele llamar bienes culturales sino nuestra
presencia ante ellos, nuestra posibilidad de ser
alguien ante la herencia cultural y sobre todo,

nuestra posibilidad de hacer algo con ella.

Abrir preguntas

Las conclusiones que se presentan no preten-
den tener un caracter de verdad absoluta. Son
probables y validas para estas escuelas en par-
ticular; ayudan a conocer y comprender lo que
acontece en ellas, pero a la vez obliga a seguir
indagando en profundidad distintas situacio-
nes, proyectos, acciones que se desarrollan.

En un primer anilisis, y a modo de sinte-
sis y conclusion de la informacién recogida,
podemos avanzar en algunos hallazgos que
aparecen como cuestiones de sentido comn,
asi como coincidencias con multiples investi-
gaciones sobre escuelas en contextos de adver-
sidad que logran resultados destacables.

En las observaciones realizadas, algunas
regularidades nos abren, por un lado, nuevas
preguntas y, por otro, la necesidad de abordar
con mayor profundidad algunas de las cues-
tiones encontradas.

Para el caso de las escuelas con resultados
destacables, encontramos algunas ideas-eje
que las caracterizan y que orientarian la conti-
nuidad del trabajo.

- La escuela funciona como parte importante
del capital social y cultural de la comunidad.
- El conocimiento es importante y debe ser

prioridad central de la escuela. Se manifies-



tan interesados en que los nifos y las nifias
encuentren en la escuela una conexién con
la diversidad cultural.

Se identifica el compromiso profesional de
los docentes, la atribucién de significado
vital a su actividad cotidiana, el nivel de co-
nocimiento y compromiso con la situacién
de vida de sus alumnos.

Se evidencia en el clima de trabajo orden y
armonia, atravesado por la tension respecto
de un contexto amenazante que no deja de
tener presencia en el interior de la escuela.
La busqueda de apoyo hacia la individua-

lidad, hacia el encuentro de caminos para

Notas

estimular el desarrollo de cada nifo pare-
ciera ser central, especialmente en las pre-
ocupaciones de los docentes, y orientan las
intervenciones didacticas.

Una buena experiencia se basa, al parecer,
en el establecimiento de un clima de con-
fianza entre los alumnos, entre los alumnos
y los docentes y los docentes entre si, clima
que se traslada a la comunidad educativa.
La escuela es un lugar agradable para los
alumnos y los docentes. Transformarla en
un lugar en el que se quiera asistir y perma-
necer es también un elemento central en la

estrategia de estas escuelas. =

! La coordinadora de esta experiencia es Juana Ferreyro. El equipo técnico estd conformado por

Lidia Castifieiras, Graciela Boholavsky y Maria Marta Ulzurrun.

2

3

Reivindicamos y agradecemos el trabajo de construccion colectiva del que hemos participa-
do con los equipos del Programa, los profesores que se incorporaron al trabajo de campo,
los diferentes actores de las escuelas y las distintas instancias del sistema educativo provin-
cial. Queremos reconocer el trabajo de los siguientes docentes: Erica Villarruel, Susana Ga-
llardo, Leticia Alvarez, Silvia Sunsi, Lidia Didomisio, Silvia Beck, Karim Widemar, Gustavo
Lopez, Silvia Ferrari, Marfa del Carmen Santoro, Miriam Nufiez, Alejandra Olguin, Maria
Laura Turcatti Patricia Moreira, Alicia Acosta, Iris Segura, Paula Cozzi, Anahi Marocchi,
Jorge Wiersma, Alfonsina del Rio, Alexandra Santarosa, Sebastidan Rekoski, Alejandra La-
zaro, Marcela Gonzalez, Fabiana Smaha. Y a cada una de las escuelas que participaron con
total generosidad y disposicién de este Estudio Exploratorio.

Varios de los estudios que se realizan en la American Educacional Research Association y
en las universidades de Harvard y de Chicago dan cuenta de lo que acabamos de sefialar,
como asi también los estudios e investigaciones chilenas y brasilefias sobre “escuelas efec-
tivas”,

Fenstermacher (Wittrock, 1997) sefiala expresamente : “[...] por los informes que tengo,
la investigacién de la ensefianza no ha abordado especificamente aspectos de valor moral
reflejados en las acciones del maestro, o consideraciones de valor epistemolégico en la

seleccion y reconstruccién del contenido”.
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Universidad Pedagdgica provincial

RECUPERAR

LA JERARQUIA ACADEMICA
DE LA FORMACION DOCENTE

Su objetivo central es jerarquizar la formacién académica de docentes,

educadores populares y cuadros de gestion del sistema, articulando los intereses

particulares con las necesidades prospectivas provinciales y locales.

La creacion de la Universidad Pedagégica de la provincia de
Buenos Aires (UrpBA) se inscribe en una estrategia de mediano
plazo de mejora de la calidad de la educaciéon basica y media
de la Provincia, tanto en el nivel del sistema educativo formal
como en el de las instancias no formales.

Cabe recordar que la Directora General de Cultura y Educa-
ci6én, doctora Adriana Puiggrds, expuso particularmente sobre
el tema de capacitacion y formaciéon docente en la Legislatura
provincial el 2 de marzo, y nuevamente el 25 de abril del pre-
sente afo, en el marco de su informe anual de gestion ante ese
organismo.

En aquel informe del 2 de marzo a los legisladores, Puiggrés
informaba sobre la puesta en marcha del proyecto de creacién
de la Universidad Pedagobgica de la provincia de Buenos Aires.
Esta universidad, que comenzard a funcionar en 2007, tiene
como finalidad brindar mas herramientas para la formacion
docente, humanistica, técnica, profesional y cientifica en un

ambito de excelencia académica, contribuyendo asi a la promo-
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ci6én de la generacion de desarrollo del conoci-
miento en todas sus formas docente.

En este mismo sentido se inscribe el Plan
de Capacitacion a 98 mil docentes' en areas
basicas, que lleva adelante esta gestion como
parte de su politica, a partir de considerar
que “las ofertas de capacitaciéon y la carrera
docente son componentes fundamentales del
acuerdo y de la relacién que se esta llevando a
la practica con los docentes”.>

La promocion de la uprpBa se asienta, en pri-
mer lugar, en una historia del sistema educa-
tivo bonaerense que es necesario no solo reco-
nocer y recuperar, sino también sobre la cual
hay que reflexionar criticamente. Por lo tanto,
requiere pensar su sentido desde una perspec-
tiva simultaneamente histérica y prospectiva.
En segundo lugar, significa que la creacién de
la uppBa se inscribe en el marco de estrategias
politico-educativas de largo plazo para el siste-
ma educativo en su conjunto, que plantean e
imaginan nuevos horizontes de futuro.

Afirmar la necesidad de una mirada histo-
rica y prospectiva supone establecer diferen-
cias con las perspectivas tecnocraticas que
desconocen la dimensién histérica de los
fenémenos, las instituciones y los actores y
autonomiza la dimensién técnica otorgindole
eficacia por fuera de los procesos materiales y
simboélicos que la hacen posible, perspectivas
que han predominado en décadas recientes y
que han demostrado sus consecuencias nega-
tivas en diversas iniciativas particulares, y en
forma mas amplia, en la Reforma Educativa
de la década de 1990.

Hacia una mirada conjunta
Esta nueva institucién busca construir una

mirada conjunta y articulada en forma inte-

institucional

gral de dos campos del sistema educativo pro-
vincial: el del nivel primario y secundario, y el
del nivel de educacién superior. La tradiciéon
de la universidad asociada a la autonomia res-
pecto del Estado y la tradicion de los institutos
terciarios de vinculacién estrecha con las po-
liticas centrales se ponen en relacion con este
proyecto, en tanto se trata de una universidad
que contara con autonomia institucional, pero
que aspira a tener una asociacion estrecha con
el conjunto de las instituciones educativas ter-
ciarias y con ciertas orientaciones mas genera-
les de la politica educativa provincial.

Dicha relacién se plantea sobre la base de
dos estrategias generales de este proyecto: en
el corto y mediano plazo, ofrecer un horizonte
de nivel universitario en las modalidades de
posgrados para graduados de nivel terciario
—complementaria de la estrategia del gobierno
provincial de jerarquizar la formacién de base
de los institutos—; y en el largo plazo, lograr
que la formacién docente tenga estatuto uni-
versitario.

La puesta en marcha de la urpBa permitira a
la pceye intervenir en forma general, a partir de
ofertas de posgrado, en el mejoramiento de la
formacion de maestras, maestros, profesores
y profesoras del sistema educativo provincial y,
en forma particular y especifica, de la de aque-
llos que ocupan puestos clave en la conducciéon
y administracién del mismo, como inspecto-
res, directivos, etcétera. Desde la gestion educa-
tiva no se postula una légica de “reconversion”,
como la que se llevé adelante en la década del
90 y que colaboré en el quiebre de la autori-
dad cultural del educador, sino una logica de
mejoramiento de la formacion que posibilite,
al mismo tiempo, la actualizacién y la reno-

vacion curricular de los saberes de los cuadros
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docentes, imprescindible si tenemos en cuenta
los grandes cambios producidos en el terreno
del conocimiento en las tltimas décadas, que
conllevan a la pérdida de vigencia y pertinencia

de muchos de esos saberes.

Prospectiva

El desarrollo de los sistemas educativos esta
marcado por tendencias globales, entre otras:
la expansion de los posgrados, la mercantili-
zacion de estas trayectorias, y la desvaloriza-
cién de las carreras de grado. En este estado
de situacion, la urpea pretende, por el contra-
rio, generalizar el acceso para los actores del
sistema educativo a una formacién universi-
taria de posgrado de caracter gratuito.

La propuesta de una universidad pedagbgica
provincial aspira a ofrecer una formacién uni-
versitaria de excelencia al conjunto de los do-
centes, reconocidos como sujetos poseedores
de trayectorias, experiencias y oficio pero, a la
vez, con importantes dificultades —originadas
por diversos motivos socio-econémicos y cul-

turales— para acceder y apropiarse del conjun-

Nota

to de los desarrollos producidos en el terreno
del conocimiento pedagbgico, de los cambios
sociales, culturales y cientifico-tecnolégicos.
En este mismo sentido se pretenden cons-
truir nuevos vinculos y puentes entre la
creaciéon y produccién de conocimiento en
el campo de la educacién y la tarea educativa
concreta (docente, directiva, supervisiva, etc.),
adecuados al siglo xx1. El quiebre de la unidad
entre la produccion de conocimiento y la fun-
cién docente tuvo importantes efectos de desva-
lorizacion en la subjetividad de los educadores
y de subalternizacion de su saber en el campo
del conocimiento pedagdgico. Con la urpBa se
aspira a construir una nueva unidad mediante
una politica de formacioén, de acceso al conoci-
miento, de produccion de nuevo conocimiento
y de investigacion sobre el sistema educativo.
Esta formacién universitaria de posgrado
estard articulada con la carrera docente, per-
mitiendo que el ascenso en el escalafén se vin-
cule directamente con los logros obtenidos en
instancias formativas de calidad como la que

la uppBA propondra. 7|

! Se refiere al Plan “98.000 Docentes Capacitados 2006” de la Direccién Provincial de Educa-

ci6n Superior, DGCyE, implementado a partir del 18 de abril y que permitird a los maestros

bonaerenses perfeccionarse en forma gratuita, con puntaje y en servicio, por medio de

distintos cursos, seminarios y otras instancias formativas. [N. de C.]

2 Palabras de la Directora General de Cultura y Educacion, doctora Adriana Puiggrds, en el mar-

co de la reunién mantenida con los legisladores bonaerenses el 2 de marzo altimo. [N de C]
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RESENAS

Reggini, Horacio C., El futuro no es mds lo que era. La tecnologia y la gente en tiempos de
Internet. Buenos Aires, Universidad Catélica Argentina, 2005.’

El escritor Horacio Reggini, oriundo de Bahia Blanca, es ingeniero y profesor universitario.
Publico varias obras entre las que se destacan Alas para la mente (1982) e Ideas y formas (1985)
que fueron traducidas al francés y al italiano.

Colaborador del diario La Nacion, fue premiado en mas de una oportunidad; podria decirse que
en esta obra resume su continua preocupacién acerca de los avances tecnolégicos sobre los cuales
ha investigado y analizado la relacion con el generador y el receptor de los mismos: el hombre.

Reggini describe escenarios de la vida cotidiana que nos vinculan y entrelazan de manera cada
vez mas directa con el mundo de la tecnologia. Esta relacién parece ser tan acelerada que, como
el rio de Herclito, se la ve fluir siempre de diferentes maneras, circunstancia que nos coloca
en una situacién permanente de incertidumbre.

La inserci6n de las nuevas tecnologias en diversos dmbitos demanda respuestas inmediatas y
concretas. Frente a la irrupcién de lo nuevo suele paralizarnos la indecisién, mas atin cuando la
transformacién parece ser vertiginosa y apenas nos permite reacomodar viejos conceptos. Ante
ello el autor propone que “es indispensable aprender a desempefiarnos en la convivencia con la
incertidumbre”.

En las palabras del matematico y poeta Paul Valéry, Reggini encuentra la sinopsis de esta
sensacién: “el futuro no es mas lo que era”. Lejos de resultar una queja, esta idea se manifiesta
como un estimulo para la accién.

La eleccion del uso de la tecnologia y la apertura hacia los cambios sin perder la visiéon hu-
mana de la realidad, son cuestiones imprescindibles para mantener el equilibrio necesario sin
caer en fanatismos o indiferencias.

De ahi el llamado autorizado y contundente que hace el autor sobre la educacién, una edu-
cacion totalizadora; con valores y contenidos que no ignoren, sino por el contrario, que tengan
presente el contexto social, cultural y moral, asi como el respeto por la diversidad y el pluralismo.
Una educacién que, lejos de homogeneizar en nombre de la globalizacion, respete y promueva
la diversidad de pensamiento, de idiosincrasias y, en definitiva, del hombre mismo.

La versatilidad de los cambios tecnoldgicos va acompafiada de propuestas grandilocuentes que no
siempre son posibles de concretarse. Reggini demuestra, mediante varios articulos, lo facil que resulta
repetir e inclusive creer en esas promesas, aun cuando la realidad parece demostrar lo contrario.

En uno de los capitulos de este libro, el autor enumera cuatro aspectos tan reveladores como
contundentes sobre el discurso de la computacion. El primero tiene que ver con el compromiso
y el vinculo entre cultura y tecnologia; otra de las afirmaciones que realiza es que las innovacio-
nes no son distribuidas con igualdad. Como tercera cuestiéon aborda el tema de que detras de
cada tecnologia hay un modo de pensar y, por altimo, describe algunos riesgos que existen al

convertir en mitos a las nuevas tecnologias.
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A través de esta notable recopilaciéon de trabajos, el lector puede realizar un recorrido segiin
sus intereses y sus preocupaciones, con una mirada integral sobre las caracteristicas mas rel-
evantes que relacionan al mundo de la educacién con el mundo de las tecnologias, sin descuidar

algunos aspectos histéricos de la ciencia y de la técnica que resultan enriquecedores.

Pradelli, Angela, Libro de lectura. Crénicas de una docente argentina. Buenos Aires, Emecé
Editores, 2006.2

El libro y la palabra, como elementos con potencia transformadora que permiten que el en-
cuentro entre lector y escritor se produzca mediado por la escritura “que dice”, son los motores
de biisqueda que la autora pone en funcionamiento para explorar la densa trama de la realidad
educativa argentina.

Angela Pradelli nacié en Buenos Aires en 1959. Es narradora, poeta y profesora en Letras. Su
vida profesional, ademas de la produccién literaria, transcurre entre las clases de literatura en el
nivel Polimodal y la coordinacién de talleres de escritura.

Entre sus publicaciones podemos mencionar Las cosas ocultas (1996); Amigas mias (2002), obra
por la cual recibi6 el premio Emecé; Turdera (2003) y El lugar del padre (2004), con la cual obtuvo
el Premio Clarin de novela. A su vez, fue finalista del Premio Casa de las Américas en poesia y
tiene premios y publicaciones en el pais y en el extranjero.

En 2004 gan¢ la beca del Programa Internacional de Intercambio de Artistas, Técnicos y Pro-
fesionales de la cultura, otorgada por la secretaria de Cultura de la Nacién por la cual hizo una
residencia en el Atlantic Center for the Arts, Florida, EE.UU.

En 2005 gano la beca nacional para escritores otorgada por el Fondo Nacional de las Artes y
en el mismo afio la Asociacién de Entidades Periodisticas Argentinas (Adepa) la distingui6 con
una Mencion Especial por sus articulos sobre educacion y lenguaje publicados en la columna
de Opini6n del diario Clarin.

Proveniente del campo literario, produce un discurso critico social sobre la esfera educativa,
en el que sensibiliza al lector respecto del mundo de la lectura y la escritura como herramien-
tas portadoras de intencién comunicativa y transformadora, capaz de liberar el pensamiento y
abrirlo a la posibilidad de inaugurar nuevos espacios de reflexion.

En una clara defensa del libro y de sus usos, la autora hace una salvaguardia de la lectura en
las escuelas con el convencimiento que la misma nutre el pensamiento y conduce a la adquisi-
cién de un saber que renueva la esperanza de cambio.

En cada cronica-anécdota, Pradelli intercala con sutileza una vision critica sobre aquellos pro-
cesos educativos que cada vez mas se ausentan o quedan en un segundo plano de importancia
en la agenda escolar argentina.

Rescata asimismo la importancia del vinculo entre lector y autor por medio de la lectura y va
a la bsqueda del didlogo que se produce entre ambos en tiempo presente y sin otra mediacién
que la palabra misma. Escuchar la propia palabra del narrador de la historia permite captar su

subjetividad, lo que cada uno pone en la narracién, de su propia vida, de su propia biografia.
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Esto se transforma en un acto creador tnico.

La capacidad narrativa de la autora tiene un referente fundamental y basico: la palabra escrita
en soporte textual.

La palabra, y su fragil existencia una vez emitida, queda materializada y es rescatada del olvido
cuando toma cuerpo y forma en las paginas de un libro o en las hojas de un cuaderno de escuela.

Esa materialidad es la cuota necesaria para la aparicién en escena de la actitud reflexiva, que
traspasa el instante de la emision sonora y se eterniza en el texto escrito para ser leido una y otra
vez. Y a pesar de que el texto no cambie y sea siempre el mismo cuando uno abre un libro, la
significacién en cada relectura va a ser diferente porque cada lectura transforma al sujeto lector
una vez producido el encuentro con el texto.

En un mundo donde los procesos sociales se despliegan en forma tan veloz que no permiten
casi detenernos a reflexionar sobre sus consecuencias y a partir de ello intentar otras vias alter-
nativas para pensarlo, la palabra escrita conlleva la virtud de lo imperecedero o al menos de lo
que no cambia ni se modifica casi al instante; esa perdurabilidad invita a hacer otras lecturas del
espacio social que nos atraviesa, imaginarlo de otras formas y construir un discurso diferente.

La palabra construye discursos y éstos se transforman en herramientas de poder, en formas
auténticas de pensar el mundo y actuar en consecuencia.

La palabra es poder y el poder se hace discurso como acto reflexivo y deliberado del decir; y lo
dicho puede asi tomar multiples formas de expresion, de las cuales la autora elige el libro o tex-
to escrito para decir su palabra. Como afirma la autora en una de las narraciones: “La escritura
como instrumento de poder]...] La escritura como herramienta para usarla en favor de aquellos
que no la conocen: para cumplirle sus venganzas”.

El uso de la palabra, como expresion de lucha en la busqueda de igualdad de condiciones de
acceso a los bienes social y culturalmente relevantes, se convierte en el elemento productor de
otros discursos alternativos que exhiben con crudeza las brutales consecuencias de la desigual-
dad social que otros registros discursivos intentan legitimar como destino.

La palabra, ese objeto aparentemente sencillo y transparente, tiene el potencial de convertirse en
una herramienta para transformar el destino y traspasar los umbrales de lo que Bourdieu denomina
“el sentido de los limites”. La palabra, una vez pensada y escrita, puede traspasar la frontera que limi-
ta el pensamiento de la accién y convertirse en condicién de posibilidad para cambiar el rumbo.

En un primer momento del libro, el acto de narraciéon que realiza la autora atraviesa historias
de vida cotidianas que buscan capturar la subjetividad de los personajes. Con el correr de las
paginas, la estructura de los relatos se diluye y comienza a tomar la forma de un ensayo sobre
la educacion y la escuela, en el que incorpora algunos elementos propositivos respecto de la
importancia de la lectura y la escritura en la constitucién de sujetos activos, portadores de un
lenguaje con potencia transformadora.

“Que la vida quede dentro de las historias que contamos” expresa la autora, instante en el que
pasa del sentido literario a la descripcién cruda y brutal de la realidad misma que golpea los

sentidos y moviliza a la reflexion.
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Desde una mirada atenta, toma posicién en la lucha por las ideas que se plasman en la cons-
truccién discursiva con intencionalidad critica.

Es asi que la autora se pregunta: “¢No serd que todos estamos involucrados en la educacion?”,
y en el peldafio de esa idea se despega del campo de la narracion y, haciendo uso de su palabra,
construye un discurso que denuncia los avatares de la realidad educativa actual.

La literatura y la narracién son superadas por la realidad y aparece la critica desesperada, que
la autora cristaliza en un rol fundamental de la educacién: la docencia.

La acallada voz de los docentes ante el discurso oficial y la desvalorizacién de su rol educador
atraviesa toda su biografia como grupo social especifico; y la fuerza de su palabra se debilita
hasta quedar reducida a un acto, por momentos rutinario, ante el cual lucha por volver a dotarla
de sentido y de intencionalidad educativa en el proceso de ensenar.

Ademas de la denuncia por mayor justicia, Pradelli incorpora en su discurso ciertos elementos pro-
positivos que pueden considerarse valiosos para volver a pensar el rol docente y la funcién de la escuela
en la construccién de sentidos mediante la palabra hecha discurso. Esta es la tinica forma de salvaguar-
dar la esperanza de lograr el acceso de los sujetos a condiciones de vida humanamente aceptables.

La autora despliega y extiende esta preocupacion por el lenguaje en la educaciéon al conjunto
de la sociedad, planteando a su vez la necesidad de que la institucién escolar habilite a los suje-
tos que la transitan para hacer un uso deliberado y critico de la palabra escrita para poder operar
activamente en los mas diversos ambitos de la realidad.

Pradelli, en los bordes de su propia escritura, menciona con sutileza la idea del lenguaje y la
palabra como herramientas de liberacién. La palabra escrita objetiviza la propia experiencia y
nos conduce a la autorreflexion. Una vez plasmada en palabras, nuestra manera de compren-
sion ya no es la misma. Esa nueva lectura es ya un acto transformador. La escritura es un acto
de poder, y los libros son el lugar donde ese poder se cristaliza.

Nuevamente nos muestra en el recorrido del libro la riqueza del lenguaje que la autora desplie-
ga, por un lado con las lecturas que realiza: de textos, de la realidad, de imagenes como las que
arma a partir de las fotografias de su compafera de residencia en el exterior, Felicia Megginson; y
por otro con las escrituras que lleva a la practica: narrativas, que inauguran el ensayo, que adquie-
ren la estructura del poema y que devuelven al lector un respiro ante una realidad desalentadora.

Por altimo, como toda escritura con finalidad transformadora y que alienta al lector para pensar
nuevos caminos, la autora nos entrega un mensaje en clave de propuesta para todos aquellos que
directa o indirectamente ejercemos una funciéon educadora; nos muestra una manera de poner
en accion y de ejercer el rol docente, reivindicarlo y devolverle su especificidad: la ensefianza. Y en
este libro de lectura, la ensefianza apunta directamente a la creacion de relatos, historias o narracio-

nes escritas, que permitan, al decir de la autora, “entender el mundo y ensayar explicaciones”.

Notas
1 Por Norma Cancino

2 Por Javier Peén

184 | ANALES DE LA EDUCACION COMUN



SELECCION TEMATICA DE OBRAS Y DOCUMENTOS
INGRESADOS AL CENDIE

Los registros de esta seccién corresponden a obras y documentos disponibles en la Direccién
Centro de Documentacién e Informacién Educativa —Cendie—'referidos al tema del dossier
“Articulacién entre Escuela Secundaria y Universidad” que acompana esta edicién de Anales de

la Educacién Comuin.

Arellano Marin, José Pablo, “Competitividad internacional y educacién en los paises de América
Latina y el Caribe”, en Revista Iberoamericana de Educacion. Madrid, N° 30, dic. 2002, pp. 63-104.
Analiza la relacién entre los avances de las politicas educativas de la region y la formacion pro-
fesional de la fuerza de trabajo, sefialando la necesidad de cobertura universal para la educacién

media, del mejoramiento de la capacitacion docente y de la evaluacion de los estudiantes.

Budifio, Lino Marcos, “Problemas resultantes de la integracion entre los niveles medio y
universitario”, en Vivencia Educativa. Buenos Aires, vol 8, N° 62, jul.-ago. 1993, pp. 11-14.
Analisis de la problematica socio-politica en una época de transicion. Educacién, presupuesto
y realidad nacional. Articulacion de niveles: el aqui y ahora en la Argentina. El Mercosur y la

oportunidad de ser.

Cariola H., M. Leonor, “Tendencias y perspectivas del nivel medio o educacién secundaria”, en
Tablero. Revista del Convenio Andrés Bello. Bogota, vol. 24 N° 64, oct. 2000, pp. 5-21.

Expone la importancia de la educaciéon para América Latina y el Caribe haciendo especial refe-
rencia a la educacion media. Presenta la situacion de la educaciéon media en América Latina.
A partir del aumento y evolucién de la cobertura, realiza un diagnéstico sobre los principales

desafios que enfrenta este nivel de ensefianza.

Carlino, Paula, “Alfabetizacion académica en Australia: ensefiar a escribir, leer y estudiar en la
universidad”, en Revista. del IICE. Buenos Aires, N° 21, sep. 2003, pp.3-12 .

Da cuenta de la necesidad de introducir en el nivel terciario el concepto de alfabetizacion acadé-
mica tomando como modelo la experiencia de las universidades publicas australianas. Surge de
la realidad que muchos estudiantes se enfrentan al desafio de leer y escribir discursos y pensa-

mientos sin poseer herramientas conceptuales adecuadas.

Carlino, Paula, “Pensamiento y lenguaje escrito en universidades estadounidenses y
australianas”, en Propuesta Educativa. Buenos Aires, N° 26, jul. 2003, pp. 22-33.
Se toman dos modelos diferentes para explicitar que la lectura y la escritura son medios privile-

giados para aprender a pensar sobre los contenidos disciplinares en los estudios superiores. En
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la Argentina hay despreocupacion al respecto mientras que en EE.UU. y Australia han desarro-

llado politicas y programas para fomentar la cultura intrinseca de las disciplinas.

Ferrer, Ferran, “El sistema de acceso a la universidad: una visidon europea”, en Perspectivas,
Revista Trimestral de Educacién. Buenos Aires, vol 28, N° 107, set. 1998, pp. 498-514.
Analiza la transicion de la ensefianza secundaria a la universidad y las tendencias internaciona-

les sobre todo en Europa.

Gallart, Maria Antonia, “Las carreras cortas terciarias: Una respuesta a las nuevas demandas de
competencias laborales”, en Educacion y Trabajo. Buenos Aires, vol. 8, N° 1, jun. 1997, pp. 11-15.
Se plantean reflexiones sobre las razones del interés en el desarrollo de ese nivel educativo, los
modelos alternativos que presentan, su articulaciéon con el mundo de la produccién y con el

sistema educativo y sus perspectivas futuras.

Hauy de Cérdoba, Ana Maria, “Los bachilleres especializados y su articulacién con el nivel
superior”, en Lineamientos, Revista de Orientacién Educativa. Buenos Aires, vol. 6, N° 13, 1990,
pp-12-24.

Expone acerca de los origenes de los bachilleratos especializados reviendo el encuadre entre el

nivel medio y el nivel superior, y analiza las deficiencias y los beneficios de estos bachilleratos.

Herndndez, Almudena, “El fracaso escolar, responsabilidad de todos”, en Perfiles. Madrid, N°
198, may. 2004, pp. 30-33.

Aborda la problematica del fracaso escolar de estudiantes en Espafia y la responsabilidad que tienen
la familia, los gobiernos, las administraciones educativas, los sindicatos de profesores y la comuni-
dad educativa. El reto de la Reforma de la Ley de Calidad Educativa (LOCE) y de las universidades.

Husen, Torsten, “Articulacion: europea”, en Docencia Post Secundaria. México, vol. 17, N° 1,
ene.-abr., 1989, pp. 123-130.

Describe, bajo un enfoque histérico comparativo dentro del marco europeo, la articulaciéon en-
tre la educacion secundaria y la educacion superior, cuya linea fronteriza es ahora menos clara,

destacando que es necesario educar para una sociedad tecnoldgica, ripidamente cambiante.

Kisilevsky, Marta, Dos estudios sobre el acceso a la educacion superior en la Argentina. Buenos
Aires, IIPE-UNESCO, 2002, 140 p.

La autora analiza los condicionantes que participan en la eleccién de una carrera y de una insti-
tucién de educacion superior, identifica los factores que preceden a la eleccién, combina datos
estadisticos. Describe las condiciones pedagobgicas e indaga en los factores que inciden en las
expectativas de continuar estudios superiores. Propone comentarios finales y sugiere lineas de

trabajo a futuro.
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Maclean, Rupert, “Una vision general: la educacién secundaria en la encrucijada”, en
Perspectivas, Revista Trimestral de Educacion. Ginebra, vol, 31 N° 117, mar. 2001, pp. 41-48.
Presenta una vision de los temas e inquietudes actuales en relacion con la educacion secundaria
y la necesidad de reformular el papel y el lugar de la misma como parte del nuevo disefio de los

sistemas de educacion. Hace referencia a la importancia del informe Delors.

Manuale, Marcela, “Orientaciones para mejorar el rendimiento”, en Novedades Educativas.
Buenos Aires, vol. 15, N° 149, may. 2003, pp. 28-31

Reflexiones acerca de las falencias que poseen los alumnos ingresantes a la universidad. Las
mas frecuentes son: la ausencia de estrategias de aprendizaje, la escasa comprension lectora, la
transferencia débil, la escasa organizaciéon del estudio. Ademas sugiere que se deben plantear

propuestas desde lo académico, administrativo, politico e institucional.

Moscato, Ricardo, “Propuestas de Articulacion entre Escuela Media y Universidad: Dialogo
Interactivo”, en Consudec. Buenos Aires, vol. 40, N° 976, abr. 2004, pp. 8-10.
Analiza la desarticulacion entre las distintas partes del sistema educativo, que determina un descen-

so de la calidad, la fuerza y la orientacién, buscando construir puentes de integracién institucional.

Santos Guerra, Miguel Angel. “Las bisagras del sistema”, en Cuadernos de Pedagogia. Madrid,
N° 185, oct. 1990, pp. 59-62.

El autor reflexiona sobre un fenémeno escasamente estudiado: el de las diversas articulaciones de
la escuela en relacién con la sociedad o el transito de un nivel educativo a otro. Se esbozan algu-

nos criterios tanto para la investigacion como para el buen funcionamiento de estas bisagras.

Stubrin, Adolfo Luis, “La articulacién entre la universidad y el polimodal: interrogantes y
expectativas”, en Revista. del IICE. Buenos Aires, vol 6, N° 10, abr. 1997, pp. 77-82.
Seminario destinado a docentes secundarios y directivos de ensefianza media y especialistas

universitarios en diferentes disciplinas.

Vilanova, Silvia, “Articulacion escuela media-universidad: docentes y alumnos, una vision
compartida”, en Aula Abierta. Revista de Educacién. Buenos Aires, vol. 5, N° 52 , feb. 1997, pp.6-10.
Transmite una experiencia partiendo de los problemas detectados en los alumnos ingresantes a
la universidad para evaluar algunos aspectos de la calidad educativa y analizar los factores que

inciden en el transito de los alumnos desde la escuela media a la universidad.

Notas

! El material puede ser consultado a través de las siguientes vias: en la sede ubicada en diagonal 73 n°1910
de la ciudad de La Plata; telefonicamente al (0221) 483-8777;por correo electronico a dite@ed.gba.gov.ar,
en el portal http://abc.gov.ar/Docentes/CapacitacionDocente/Material Bibliografico/ CENDIE y a través
del CIE de cada distrito.
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Esta publicacion se terminé de imprimir en el
mes de agosto de 2006,

con una tirada de 50.000 ejemplares.



Direccién General de
Cultura y Educacion

Gobierno de la Provincia
de Buenos Aires
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