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Introducción

a Serie Pedagógica N- 2  aparece en momentos críticos para los docentes y 
las instituciones educativas argentinas: grandes transformaciones, nuevo sesgo 
lingüístico, una serie de preguntas que terminan por traspolarse hacia un futuro 
incierto y, sobre todo, muchísimas dudas.

La Asamblea Extraordinaria del Consejo Federal de Cultura y Educación aprobó 
el 1 de junio de 1 9 9 4  el documento Serie A, n9 9 , titulado Red Federal de Formación 
D ocente Continua, estipulando para la misma funciones y objetivos propios, 
incumbencias y modos de funcionamiento a partir de las «cabeceras provinciales», 
de las que no deberían quedar excluidas las Universidades.

En dicho documento se hace referencia a los contenidos básicos comunes para 

la formación docente de grado, con campos específicos para la «formación general», 
la «formación especializada» y la «formación de orientación.

¿Cuál será el destino de nuestros futuros planes de estudio? ¿Es favorable para 
el resguardo de la calidad educativa aceptar acríticamente estas formulaciones? ¿Es 
posible conservar la pluralidad y la racionalidad frente al dogmatismo de ciertos 
sectores de opinión? ¿Pueden instrumentarse transformaciones educativas que 
prescindan de la realidad socioeconómica de los docentes?

Ha comenzado una etapa que nos exige estar alertas y no perder el protagonismo 
de las universidades en la formulación o reformulación de los cambios ya operados 
o todavía posibles.
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La profesora Graciela Souto participó activamente en la discusión de estos temas 
y además, de manera particular, en la elaboración de este número de la Serie; sirva 
nuestra publicación como homenaje a quien se desempeñara eficazmente al frente 
de la Escuela Graduada "Joaquín V. González".
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La guerra del tiempo
Acerca de los conceptos de tiempo y espacio 
en las clases de historia de la escuela media*

Gonzalo de A mézola
U.N.L.P.

La enseñanza de la Historia supone la comprensión de dos conceptos básicos 

para que la disciplina sea inteligible: el tiempo y el espacio. Pero desde hace ya un 
lapso que podríamos estimar prolongado, la posibilidad de que los adolescentes 
entiendan estas categorías ha sido objetada desde la Psicología Educacional. 
Abrumados por las dudas acerca de lo que deben hacer en el aula, conscientes de 
las falencias de la Historia escolar, los profesores -en general- toman como válida 
la impugnación y se baten en retirada.

El propósito de las siguientes páginas es reflexionar sobre la consideración de 

estos conceptos, teniendo en cuenta diferentes aproximaciones para abordar el 
problema. Si bien los desarrollos de estas diversas perspectivas pueden resultar en 
algunos casos demasiado extensos y en otros demasiado breves o superficiales, 
quiero remarcar que la finalidad del presente trabajo es ubicar el debate en términos 
que no sean paralizantes para los profesores -como ocurre muchas veces, cuando 
las ciencias de la educación y la psicología educacional nos dicen qué piensan de 
nuestras prácticas- sino promover la discusión y la acción innovadora sobre estos 

temas.

La perspectiva de la psicología
Cuando la psicología educacional se ocupa de la historia, dice que su enseñanza

* Trabajo presentado en las Cuartas Jom adas Interescuelas/Departamentos de Historia, realizadas en 
la Universidad Nacional de Mar del Plata en octubre de 1993 .
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es una misión casi imposible y señala a dos culpables: las ideas de tiempo (en primer 
lugar) y de espacio (en segundo) que deben manejar los alumnos en las clases y que 
superan sus posibilidades de entendimiento.

Las posturas que describen las dificultades halladas por el niño para adquirir la 
noción de tiempo tienen sus orígenes en Jean Piaget y su trabajo El desarrollo de 
¡a noción de tiempo en la infancia. Tales propuestas, ya clásicas, tuvieron un 
extraordinario éxito y una inmensa cantidad de seguidores de la más variada calidad 
intelectual. Dentro de ellos, el español Juan Delval nos brinda una buena síntesis:

«Particularmente difícil es la comprensión de la Historia. Los niños comprenden 
la Historia como elementos aislados, como acontecimientos desconectados y la 
enseñanza que se practica contribuye notablemente a ello. El niño establece 
asociaciones ciegas de fechas y de nombres que no le dicen nada porque existe una 
gran dificultad para entender lo que está muy alejado en el espacio y en el tiempo.

«La primera dificultad para entender la Historia es la propia noción de tiempo. 
Como mostró Piaget el niño tiene dificultades para construir una noción de tiempo 
objetivo, con independencia de los acontecimientos que se viven dentro de él». *

La descripción de estos problemas no sorprende a los profesores en general y 
a los innovadores en particular, quienes son conscientes de ellos y buscan soluciones 
día a día en su tarea en el aula. Soluciones que tengan en cuenta tanto las 
posibilidades de comprensión de los alumnos como el carácter significativo de los 
conceptos que deben enseñar en la escuela en relación al estado actual de la Historia 
como ciencia.

Sin embargo, las propuestas más divulgadas y exitosas son aquellas que 

privilegian los aspectos psicológicos desentendiéndose, en su afán de prestar 

atención a esta faceta, de la naturaleza del conocimiento que transmiten. Un ejemplo 
de ello -referido a la escuela primaría, pero muy utilizado entre nosotros para 
planificar actividades en los primeros años de secundaría- son las propuestas de 
Jean-Noël Luc, quien se refiere al problema bajo la advocación de Piaget. Sólo como 
muestra del espíritu que recorre todo su libro La enseñanza de la Historia a través 
del medio, se reproduce esta cita: «En la edad escolar, los niños se encuentran 

esencialmente en el estadio de las operaciones concretas. Numerosas pruebas 
demuestran sus dificultades para dominar la noción de pasado histórico y compren­
der el espacio temporal. Todos los profesores lo han constatado»^. En esta exitosa
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obra, cuyo primer capítulo lleva el sugestivo título de «La Historia ha muerto: viva 
la Historia», el autor se empeña en demostrar la variedad de las dificultades que 

impiden a los niños hacer suyos conocimientos que implican tiempos y lugares 
lejanos e insta a construir una Historia a la medida de los pequeños, o sea, partiendo 
del medio que les resulta familiar (su pueblo, su comarca) y en una magnitud temporal 
más manejable por ellos (la vida de sus padres, de sus abuelos). Los ejercicios 
propuestos para superar la Historia incomprensible contra la que batalla, las más de 
las veces no se compadecen con las bien intencionadas declaraciones que los 
preceden. En términos generales pueden desembocaren el pintoresquismo (ver, por 
ejemplo, «La evolución del marco de vida desde comienzos de siglo» de pp. 103-4) 
o ser meras motivaciones para promover una Historia fáctica tradicional que pueda 
resultar más entretenida y mejor asimilada (ver «La guerra de 1914-1918» de pp. 
112-14). En este esfuerzo, donde se deslizan algunas ideas interesantes, no dejan 
de asombrar ciertas ocurrencias teñidas de excentricidad como la recomendación - 
en la p. 79- de enseñar danzas folklóricas para suscitar la simpatía por el patrimonio 
nacional.

La inadecuación de la estructura cognitiva para comprender los planteos de la 
Historia -según el enfoque de estos autoproclamados «piagetianos»- puede llegar a 
abarcar casi todo el período vital en el que transcurre la escuela media. Al respecto, 
dice Roy Hallam: «Independientemente de cual sea el estadio alcanzado por un 
alumno en particular, la mayoría de los alumnos de enseñanza secundaria menores 
de dieciséis años parecen encontrarse en el nivel de las operaciones concretas. La 
planificación de la asignatura deberá, pues, tener en cuenta las limitaciones del 
pensamiento infantil». El autor determina el momento preciso en que el pensamien­
to formal comienza: entre los «16.2 y los 1 6 .6  años de edad cronológica y los 1 6 .8  
de edad mental». Ante estas limitaciones, Hallam hallará soluciones tan curiosas 
como la siguiente: «Además del uso de diagramas, mapas e ilustraciones, podrán 
realizarse también interpretaciones llevadas a cabo por los mismos alumnos, como 
por ejemplo, que unos cuantos se sitúen defendiendo la puerta contra unas 
imaginarias huestes persas en las Termópilas...»^, para que los jóvenes consigan 
imaginar cómo fue posible que en ese desfiladero un puñado de espartanos pudiera 
detener al inmenso ejército enemigo.

En síntesis, estas objeciones provenientes de la psicología contienen varios
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supuestos -explícitos o implícitos- que merecen ser examinados:
En primer lugar, que existe un único tiempo histórico y que éste es un tiempo 

lineal que sirve simplemente para ubicar en su decurso los acontecimientos que 
producen los hombres.

En segundo término, que los docentes trasmiten esta única consideración del 
tiempo histórico de una manera también única y homogénea en su trabajo en el aula.

En tercer lugar, que la acción educativa de la Historia se limita a conocer el pasado 
y a que sus acontecimientos ejemplares aleccionen a los jóvenes.

Por último, que la enseñanza de la disciplina choca con las barreras que el estudio 
de la psicología educacional ha determinado en la «naturaleza» de los adolescentes.

Estas objeciones producen efectos deletéreos en docentes que tienen conciencia 
de que su materia se ha transformado para los estudiantes en algo tan difícil y 
aburrido como la matemática pero mucho menos útil. Por esta razón resulta 
aconsejable revisar dichos supuestos.

Tiempo histórico o tiempos históricos
Hablar hoy del problema del tiempo y el espacio desde la Historia como 

disciplina, hace ineludible referirse a Femand Braudel. Ocupándose de ambos 
conceptos, este historiador estructuró toda su obra a lo largo de un período que 

comienza con la primera edición de El Mediterráneo y el mundo m editerráneo en 
la época de Felipe U en 1 9 4 9 , sigue con su famoso artículo sobre la «larga duración» 
aparecido en Annales en 1 9 5 8  y culmina con la segunda edición francesa de El 
M editerráneo... a principios de la década del 60.

Braudel revolucionó la consideración de las dos categorías al incorporar a la idea 
de cambio (sucesión cronológica) la de duración (continuidad, permanencia), 
vinculando el espacio al tiempo, al punto que cuando habla del segundo supone al 
primero. El concepto de larga duración braudeliano es imposible de entender sin esta 
doble referencia, ya que unir la historia al espacio implica la descomposición del 
tiempo en una dimensión geográfica, una social y otra individual. El problema 
fundamental en la dialéctica espacio-tiempo con el cual se enfrenta toda empresa 
histórica la expresó Braudel de la siguiente forma en el prólogo a la 2a. edición 
francesa de El M editerráneo...:

«Sin embargo, el problema básico continúa siendo el mismo. Es el problema con
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el que se enfrenta toda empresa histórica: ¿Es posible aprehender, de una forma u 
otra, al mismo tiempo una historia que se transforma rápidamente -cambios tan 
continuos como dramáticos- y otra, subyacente, esencialmente silenciosa, induda­
blemente discreta, casi ignorada por quienes la presencian y la viven y que soporta 
casi inmutable la erosión del tiempo?»^.

Esta consideración de lo temporal y lo espacial modifica también el concepto de 
personaje:

«Tal vez alguien piense, y con razón, que otro ejemplo más sencillo que el del 
Mediterráneo me habría permitido destacar con mayor fuerza los nexos permanen­
tes que unen la historia al espacio, sobre todo si se tiene en cuenta que, visto a la 
escala del hombre, el Mar Interior del siglo XVI era aún mucho más vasto que en 
nuestros días. Es un personaje complejo, embarazoso, difícil de encuadrar. Escapa 

a nuestras medidas habituales. Inútil querer escribir su historia lisa y llana, a la manera 
usual: 'nació el día tanto de tantos...’; Inútil tratar de exponer la vida de este 
personaje buenamente, tal y como las cosas sucedieron... A

La relación entre ambas dimensiones implica, a la vez, un mayor condiciona­

miento de los hombres: «¿Qué es una civilización sino una antigua ordenación de una 
cierta antigüedad en un cierto espacio?»^.

Braudel es un innovador en estos terrenos y por ello es necesario citarlo. Es 
importante en la reformulación de estos conceptos y produce en la Historia una 

apertura temática y metodológica. No se concentra en el ritmo superficial de los 
hechos sino en los fenómenos que continúan a pesar del flujo incesante de los 
acontecimientos. Transforma al espacio en tiempo y al tiempo histórico en tiempos.

Pero los tiempos braudelianos fueron aún complejizados por sus seguidores. 
Como dice Jacques Le Goff: «...estas ideas que dominaron las obras de Braudel y 
que tuvieron una gran importancia en los Annales de la segunda fase, nosotros las 
hemos generalizado... Es decir, que la 'Nouvelle Histoire’ estima que existen 
numerosos ritmos en el tiempo social... Y  retomamos la idea de la multiplicidad de 
los tiempos sociales... Nosotros hacemos más complejo, si puedo decirlo así, el 
modelo 'braudeliano’A  Ya no sólo una larga, media y corte duración sino una 

multiplicidad de tiempos con diversos tiempos intemos en cada uno.
De todas maneras, la Historia se ha renovado más allá de Braudel y la Escuela 

de los Annales. Se ha transformado en relación con las demás ciencias sociales y ha
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ido anexando campos de conocimiento, vocabulario, conceptos, metodologías y 
puntos de vista. En consecuencia, ocupamos del tiempo y el espacio nos introduce 

en una problemática intrincada y nos plantea la necesidad de considerar las distintas 
formas de pensar estos términos en relación con la enseñanza.

Tiempos y espacios del aula
Una segunda cuestión a tener en cuenta es si todos los docentes secundarios 

tratan al tiempo y al espacio en una sola forma o si se refieren a ellos en más de una 
manera en sus prácticas cotidianas. Tal consideración está relacionada con la 
concepción -explícita o implícita- que cada profesor tiene de la Historia como 
disciplina y cómo ésta aflora en el aula. Acerca de esta cuestión, las reflexiones que 
siguen están tomadas de la clasificación y las características que -basándose en 

registros de observación de clase-establece Silvia Finocchio en un trabajo reciente®.
Allí, la Prof. Finocchio determina tres marcos epistemológicos para las prácticas 

docentes. Estos son:

1. - El que considera pasivo al sujeto cognoscente y activo al objeto a conocer.
En estas experiencias, que denomina positivistas, la creación del conocimien­
to se basa en la mera percepción por el sujeto de una realidad externa.

2 . - El que toma como activo al sujeto y pasivo al objeto, actividades que la autora
denomina historícistas o  antipositivistas. En esta postura, el conocimiento es 
producto del uso que el hombre hace de su pensamiento, independizándose 
casi el sujeto de los datos exteriores a su propia conciencia.

3 . - El que estima activos tanto al sujeto que conoce como al objeto a conocer.
En estas prácticas, que la autora clasifica como las vinculadas con /as nuevas 
tendencias en ciencias sociales, la creación del conocimiento resulta de una 
combinación entre la visión que el hombre tiene de la experiencia y la 
transformación de esta experiencia por medio de la razón.

En otras palabras, se reconoce en las clases tres concepciones del saber. La
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primera empirista, en la que se percibe al conocimiento como una copia, un simple 
reflejo de lo que el mundo es. Una segunda idealista, que resulta ser una especie de 

mayéutica. En ella los estímulos extemos simplemente actúan como disparadores 
para que el sujeto arribe a lo que en forma inconsciente ya sabe. Por último, una 
concepción hipotético-deductivista, que supone la existencia de un mundo externo 
y de un sujeto que con sus hipótesis traza una explicación posible de ese mundo. 

Estas aproximaciones a la verdad son siempre provisorias ya que una hipótesis 
nueva, mejor, más completa, que considere elementos más variados, desplazará a 
la anterior.

Las prácticas positivistas son aquellas que usualmente identificamos con la 
enseñanza tradicional de la Historia; una Historia lineal y cronológica de hechos 
fundamentalmente políticos y militares, la identificación con la épica y la psicología 

de los grandes hombres y la consiguiente ignorancia de la sociedad del pasado. Esta 
Historia, tributaria de una corriente de pensamiento del siglo XIX, es la predominan­
te cuando se organiza la enseñanza en ese siglo y mantiene aún su influencia de una 
manera marcada. Es la interpretación del pasado que todavía hoy reflejan los planes 
de estudio y los manuales escolares que condicionan inevitablemente la actividad 
docente y que intenta ser superada por el enfoque de los cambios de la reforma 
educativa en curso.

El tiempo, en dicha perspectiva, es concebido sólo como un instrumento de 
medición. Se reduce a una mera sucesión de acontecimientos que se van enhebran­
do como las perlas de un collar y que reflejan, a la vez, las leyes del progreso que los 
positivistas concebían como naturales. La sucesión cronológica -además- es medida 
con un contenido eurocèntrico que establece hitos válidos para Europa Occidental 

(la toma de Constantinopla, la Revolución Francesa) pero que, a la vieja usanza, se 
dan como universales sin establecer ninguna salvedad al respecto.

En síntesis, en las prácticas positivistas domina la trasmisión a los alumnos de 
puntos o hitos bajo la forma de un conglomerado de fechas que permitan la 

localización temporal por medio de parámetros universales y la ausencia de nociones 
temporales más complejas como duración, relación temporal, seriación causal, 

cambio y continuidad.
En cuanto al espacio, pueden hacerse dos consideraciones. La primera es que 

la Historia para los positivistas no debía integrarse con lo espacial, que correspondía
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al campo de la Geografía. No es que no hubiera ninguna relación entre ambas 
dimensiones, sino que el estudio de cada una de ellas refería a una ciencia específica. 
No obstante, reconocen una relación tiempo-espacio y ésta es condicionante: el 
espacio geográfico es natural y en él se observa el resultado de las relaciones entre 
el medio y los seres vivos. De aquí se deriva el determinismo geográfico, según el 
cual las diferencias del medio natural explican las diversidades de las sociedades 
humanas.

Las prácticas antipositivistas son tributarias de la corriente que, a fines del siglo 
XIX y principios del siglo XX, impugna al positivismo sosteniendo en cambio -a 
grosso modo- que las ciencias humanas no sólo son diferentes de las naturales sino 
que son el producto de una proyección del pensamiento y de los intereses presentes.

La influencia de este pensamiento en la enseñanza fue considerablemente 
menor que el del primero y sólo nos referiremos a algunos aspectos que tienen cierta 
importancia en lo referido a los problemas que nos ocupan.

En primer lugar, esta corriente estableció una relación distinta entre tiempo y 
espacio. Dividió entre un reino natural (el del espacio) y otro histórico (el de lo social). 
El natural era el reino de la necesidad y el segundo el de la libertad. Entre ambos 
reinos existía una relación menos condicionante que en el positivismo. Aunque la 
naturaleza fuera una fuerza superior que imponía límites a la sociedad, los hombres 
podían abrir nuevas opciones con su libertad, voluntad y cultura.

En esta perspectiva, el mundo social es el de lo particular y las combinaciones 
particulares pasan a ser consideradas como totalidades en sí mismas.

La incidencia de estos cambios en lo que corresponde a las clases es, por un lado, 
el desarrollo de los estudios referidos a las regiones (lo que tiene alguna importancia 
en la actual tendencia a la regionalización de la educación) y, por otro, el incremento 
del enfoque enciclopedista con el que el positivismo había marcado a la enseñanza. 
No basta ahora con ocuparse de los hechos políticos y militares ya que esta corriente 
intenta rescatar el conjunto de las acciones de los hombres. Si, por ejemplo, un 

profesor plantea el estudio de diferentes pueblos de la Antigüedad, trabajará con el 
siguiente esquema: períodos históricos, política, economía, religión, sociedad y arte. 
Los datos pasan a ser más cuantiosos y más variados y logran su modesto triunfo 
en los cuadros de doble entrada. El tiempo en esta concepción seguirá siendo lineal, 
sólo que ahora servirá para acomodar en esta línea un repertorio de hechos más
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amplio. Positivismo y antipositivismo, opuestos en sus orígenes, resultan así 
complementarios en el aula.

Contrapuestas a estas prácticas nos encontramos con las que la Prof. Finocchio 
caracteriza como relacionadas con los nuevos enfoques de las ciencias sociales. En 
ellas se parte de vincular al sujeto que conoce y al mundo extemo a él en una relación 
compleja en la que ambos tienen un papel activo. Es una ciencia que quiere no 

olvidarse de los hechos, que considera a las teorías como constmcciones hipotéti­
cas, recurriendo para validarse a sus propios métodos y al marco social que, en 
definitiva, son los que dan aceptación al carácter científico -siempre provisorio- de 
un conocimiento. Aunque estas experiencias no ejercen aún una influencia 
predominante, es de notar que su importancia tiende a fortalecerse en la enseñanza 
de la Historia.

En lo referido a lo temporal, están presentes en una consideración más compleja 
del tiempo histórico que se visualiza, básicamente en dos tipos de actividades. Por 
una parte, mediante el estudio de problemas presentes en su dimensión histórica. 
La estrategia consiste en delimitar un problema social de actualidad (por ejemplo, 
el cólera o la corrupción), establecer sus relaciones con otras esferas de lo social (es 
decir, con su contexto); captar su carga temporal; su proceso; desde cuándo existe; 
qué pasó a lo largo de los años, cómo se agudizó o se solucionó y por qué. Por otra, 
haciendo una nueva utilización de las fechas al elaborar mapas con conceptos 

complejos: coyuntura política, relaciones temporales y cambios y movimientos a lo 
largo de un determinado proceso histórico.

En cuanto al segundo problema, el espacio se integra a la historia y, a la vez se 
le da dimensión histórica al espacio, al punto que las barreras entre Historia y 
Geografía son difusas y la tendencia a integrar ambas materias en área va 
incrementándose en la escuela argentina de hoy, como ya se ha hecho en algunas 
provincias y como está previsto en los Contenidos Básicos Comunes aprobados en 
1 9 9 4  para la Escuela General Básica.

En consecuencia, siguiendo el análisis de Silvia Finocchio, nos encontramos con 
que la consideración del tiempo y el espacio es diverso en las prácticas docentes, que 
responde a distintas concepciones -conscientes o inconscientes- de la Historia y que 
desde la disciplina misma se plantean distintos abordajes al problema de enseñar 
estos conceptos básicos. De las modalidades que describe la Prof. Finocchio
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podemos considerar que las dos primeras -la positivista y la antipositivista- no 
difieren en aspectos relevantes en sus efectos en la escuela y que comparten una 
misma noción lineal del tiempo histórico, resultando en los hechos complementa­
rias. La tercera es diferente, tiende a fortalecerse y describe los intentos que los 
profesores renovadores ensayan cotidianamente en el aula en su esfuerzo para 
conciliar las exigencias pedagógicas con las disciplinares.

Pero el tratamiento del tema no acaba aquí, sino que debe enfocarse también 
desde la óptica de las conexiones que establece el alumno entre los acontecimientos 

históricos y el presente.

Cuatro tipos de conciencia histórica
Aprender Historia, además de la adquisición y expansión del conocimiento del 

pasado, plantea una relación más compleja con el tiempo, referida a la manera en 
que la interpretación de ese pasado será tenida en cuenta por un sujeto para guiar 
sus acciones presentes. Acerca de este problema, acudiremos a un reciente artículo 
de Jo m  Rüssen^. En este trabajo, Rüssen se ocupa de las competencias acerca del 
tiempo histórico que se adquieren en un proceso que va de lo simple a lo complejo, 
en un esquema de cuatro tipos. Para este análisis, parte de una narración tomada 
de Samuel Johnson.

El relato cuenta que en un viejo castillo de Escocia, residencia ancestral del clan 
Maclean y aún en posesión de esa familia, sobre la muralla hay una piedra grabada 
que dice: «Si algún hombre del clan Maclonish aparece ante este castillo, aunque 
venga a la medianoche, con la cabeza de un hombre en su mano, encontrará aquí 
seguridad y protección contra todo».

Este viejo tratado tiene remotos orígenes. En tiempos lejanos, uno de los 

antepasados Maclean obtuvo del rey de Escocia una concesión de tierras que 
pertenecían a otro clan que las había perdido por haber ofendido al monarca. 
Maclean fue con su esposa y sus tropas a tomar posesión de los dominios pero sus 
antiguos dueños le dan batalla, lo derrotan, le dan muerte y su mujer embarazada 
cae prisionera. El jefe del clan victorioso puso a Lady Maclean bajo la custodia de 
la familia Maclonish con un mandato: si nacía un varón, el pequeño debía morir de 

inmediato, si daba a luz una mujer, se le permitiría vivir. La esposa de Maclonish, 
que también estaba embarazada, dio a luz una niña casi al mismo tiempo que Lady
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Maclean dio a luz un varón. Las mujeres intercambiaron los niños, Maclean vivió y 
recuperó sus posesiones. En agradecimiento al clan Maclonish, el joven designó a 
su castillo como refugio para cualquier miembro de la familia de sus salvadores que 
estuviera en peligro.

Rüssen nos plantea a partir de este relato un ejercicio de imaginación. ¿Qué 
haríamos si un supuesto Ian Maclonish golpeara la puerta de nuestro castillo Maclean 
hoy, pidiendo refugio? Podríamos esconderlo o no esconderlo, pero en cualquier 
caso, la irrupción del perseguido en nuestro presente nos obligaría a remitimos al 
remoto tratado para tomar una decisión.

El autor contesta que son posibles básicamente cuatro actitudes: esconder a Ian 
porque hay una obligación de honrar el antiguo pacto; hacerlo por interpretar que 
éste nos obliga por un principio general de reciprocidad de favores, negarse a 
esconderlo desacreditando al tratado con argumentos histórico -críticos, o  negarse, 
pero ofreciéndole protección, una forma basada en consideraciones m odernas y no 

en las prescripciones originales.
Cada una de estas actitudes le sirven para caracterizar los distintos tipos de 

conciencia histórica que define como el tradicional, el ejemplar, el crítico y  el 
genético. Esta clasificación implica una complejidad creciente desde varios puntos 
de vista (lógica, de abstracción, formas de significación histórica, identidad histórica, 
etc.). En cuanto a la experiencia del tiempo implícita en cada uno de estos tipos, el 

autor señala diversas percepciones.

En el Tradicional: Origen y repetición de un modelo cultural y de vida obligatorio.
En el Ejemplar: Variedad de sistemas representativos de reglas generales de 

conducta o sistemas de valores.
En el Crítico: Desviaciones problematizadoras de modos culturales y de vida 

actuales.
En el Genético: Transformaciones de los modelos culturales y de vida ajenos en 

otros propios y aceptables.

Es de remarcar que los términos en los que el autor plantea el problema del tiempo 
son los inversos a los convencionales: ya no se trata de la imposibilidad de 
comprender el pasado por estar inmerso en un presente del que los jóvenes no
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pueden independizarse sino que, por el contrario, toda interpretación realizada 
sobre acontecimientos actuales depende de alguna representación acerca de lo que 

ocurrió en el pasado, que es el que -en definitiva- le da un sentido al presente.
Rüssen advierte por una parte, que los modos tradicionales y ejemplares de 

conciencia histórica están muy extendidos y se pueden hallar con frecuencia, 
mientras que los modos críticos y genéticos son más raros y que este hecho se 
relaciona con el grado de educación y conocimientos de los individuos. Por otra, que 
la experiencia de enseñar Historia indica que las formas tradicionales de pensamien­
to son más fáciles de aprender; la forma ejemplar domina la mayor parte de los 
curricula de Historia; y que las competencias críticas y genéticas requieren un gran 
esfuerzo por parte del docente y del alumno y que, implícitamente, estas dos últimas 
competencias son las que deben promoverse en la escuela.

Los dos primeros tipos de conciencia histórica son los inherentes a las prácticas 
que, siguiendo la clasificación de Silvia Finocchio, denominamos positivistas y 
antipositivistas. Es la conciencia de la Historia que Luis González define como la 
«historia de bronce» y sobre la que dice: «Todos nuestros pedagogos creen a pie 
juntillas que los hombres de otras épocas dejaron gloriosos ejemplos que emular, que 
la recordación de su buena conducta es el medio más poderoso para la reforma de 
las costumbres, que como ciudadanos debemos nutrimos de la sangre más noble de 
todos los tiempos... En nuestros días (a esta historia) la recomiendan con igual 
entusiasmo los profesionales del patriotismo y de las buenas costumbres en el 
primero, en el segundo y en el tercer mundo. Es la historia preferida de los 
gobiernos»^.

Los profesores innovadores, los que buscan vincular sus prácticas con los nuevos 
enfoques de las ciencias sociales, se empeñan en formar las conciencias que Rüssen 
denomina crítica y genética. ¿Es posible tener éxito en este empeño? En declaracio­
nes que podemos relacionar con este problema, José Luis Romero opinaba en 1973  
que la Historia debía ir más allá de los fines justificatorios. La escuela secundaria 
debía enseñar a «pensar históricamente» lo que «consiste en acostumbrar a leer el 
revés de la trama». Para ello es necesario lograr que los adolescentes entiendan que 
«...la política no es más que el epifenómeno de planos más profundos de la vida 
histórica... Y  llegar a comprender que los episodios espectaculares de la historia no 

pueden comprenderse sin entroncarlos en lentos y oscuros procesos subterráneos
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que se refieren a la vida de las sociedades, a su organización económica y a su 
creación cultural, es cosa a la que puede ayudar un buen profesor sin requerir de 
sus discípulos un excesivo esfuerzo de abstracción. No dudo de que también se puede 
caer por esta vía en un simplismo escolar; pero no es un simplismo deformante, sino 
una forma elemental de los planteos que hoy hace la ciencia histórica»-^.

Alternativas y contraataques
La consideración de estos temas que nos ocupan merecen también alguna 

reflexión desde dentro y desde fuera del conocimiento psicológico.
La primera cuestión a tener en cuenta es si, como solemos creer los profesores

de Historia, la Psicología Educacional posee un cuerpo teórico único y sin fisuras
acerca de estos problemas que - en nuestra ignorancia de esa disciplina- nos llegan
com o si fueran verdades absolutas. Al respecto dice César Coll: «En el momento
actual, la Psicología de la Educación no dispone todavía de un marco teórico
unificado que permita dar cuenta de los múltiples y complejos aspectos implicados
en los procesos de desarrollo personal y de la influencia que la educación escolar
ejerce sobre ellos. No disponemos aún de una teoría comprensiva de la instrucción

con apoyatura empírica y teórica suficientes para utilizarla como fuente única de
información en la confección del currículo escolar. Tenemos, eso sí, múltiples teorías
que proporcionan informaciones parciales pertinentes. El problema reside en que
a menudo estas aportaciones no son fácilmente integrables, pues responden a

concepciones netamente distintas, cuando no contrapuestas, del funcionamiento 
1 9psicológico».

En términos generales, estas teorías comprenden que una persona es educada 
cuando ha evolucionado o, por el contrario, cuando ha aprendido. Los argumentos 
acerca de la imposibilidad de comprender los conceptos de tiempo y espacio en las 
clases de Historia provienen de la primera de estas grandes divisiones y, por lo tanto, 
puede resultar de interés hacer referencia a las objeciones que hacen a los 
piagetianos quienes adhieren a la segunda corriente. Considerada en sí misma, la 
argumentación de los discípulos de Piaget se anula -dicen sus contradictores- por la 
circularidad de sus argumentos. Por ejemplo, si estamos interesados en promover 

la educación preescolar, es absurdo que nos planteemos como meta que los niños 
alcancen el estadio de las operaciones concretas, pues de todos modos lo alcanzarán
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sin necesidad de ayudas específicas, ya que se trata de un eslabón del proceso natural 
del ser humano. Siguiendo una línea de razonamiento similar, si hubiera que esperar 
a que los alumnos alcanzaran el estadio de pensamiento formal para enseñarles 
Historia según las exigencias de la disciplina misma, sería imposible hacerlo hasta 
los 16 años. Esta restricción dejaría afuera a la escuela primaria -todavía la única 
obligatoria en nuestro país- y prácticamente a toda la escuela secundaria. En 
consecuencia, sólo se recibiría una muy modesta educación histórica y esto 
restringido a un grupo muy reducido de alumnos que no incluiría a los provenientes 
de los sectores sociales más bajos, ya que la deserción en el nivel medio se produce 
antes de alcanzar la edad en la que se accede al pensamiento lógico-formal. De 
hecho, para los profesores de Historia que obstinadamente creemos en la impor­
tancia social de nuestra disciplina en la formación de los adolescentes, tal solución 
resulta inaceptable.

Pero más allá de este tipo de prueba, es interesante ver si existen ensayos que 
se preocupen por desarrollar su enseñanza desde una óptica que concilie las 
necesidades de la disciplina con la psicología de los adolescentes. En tal sentido, 
podemos hacer referencia -al menos- a dos intentos.

El primero de ellos es incipiente y está basado en la Teoría del aprendizaje verbal 
significativo de Ausubel. Esta teoría propone presentar los materiales de aprendizaje 
de acuerdo con una organización o estructura explícita, que el alumno debe hacer 
propios. Para que los materiales sean asimilables, es necesario que sean diseñados 
atendiendo simultáneamente a:

- La estructura lógica de la disciplina, constituida por una red jerárquica de
conceptos cuya determinación corresponde en último extremo a los especia­
listas del área, esto es a la Historia académica.

- La estructura psicológica de la disciplina constituida por las ideas que el alumno
tiene con respecto a esa misma área académica.

En este enfoque, una cuestión clave es la realización de aprendizajes significati­
vos. La distinción entre aprendizaje significativo y aprendizaje repetitivo concierne 
al vínculo entre el nuevo material y los conocimientos previos del alumno: si el nuevo
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material de aprendizaje se relaciona de forma substancial y no arbitraria con lo que 
el alumno ya sabe, es decir, si es asimilado a su estructura cognitiva, estamos en 
presencia de un aprendizaje significativo. ^

Un método directamente destinado a la comprensión del pasado histórico es el 
de la empatia, desarrollado en Inglaterra y continuado en España. Su objetivo es la 
comprensión de los hombres en el pasado pero, para hacer posible este propósito, 
restringe su campo a individuos con nombre y apellido o, a lo sumo, a pequeños 
grupos. «Empatia» puede definirse como la disposición y capacidad para entender 
(no compartir) las acciones de los hombres en el pasado desde la perspectiva de ese 
pasado. Es una habilidad cognitiva en la que tiene un destacado papel la imaginación 
controlada.

Shelmit propone un modelo de desarrollo de la comprensión de cuatro estadios. 
Este modelo no es piagetiano porque no se interesa por la lógica operativa exhibida 
por los adolescentes, sino por las ideas y asunciones que ellos manifiestan al tratar 
de explicar pensamientos o acciones de hombres de otro tiempo. Sintéticamente 
propone lo siguiente:

- Estadio 1. Los alumnos encuentran que sus predecesores fueron intelectual o
moralmente inferiores a las personas de hoy. No juzgan necesario considerar 
los motivos de sus acciones.

- Estadio 2. Los alumnos asumen ya que los hombres del pasado comparten
cualidades humanas con los del presente y comienzan a preguntarse por los 
motivos de sus acciones. Pero las motivaciones que les atribuyen son 
estereotipadas y ahistóricas.

- Estadio 3. Comienzan a explicarse los motivos «desde dentro». Hay «empatia»
pero no histórica porque el alumno atribuye a los hombres del pasado sus 
motivaciones actuales. Shelmit la llama «empatia cotidiana».

- Estadio 4 . Empatia histórica genuina. Consideran la situación y el punto de vista
propio o probable de los agentes históricos. Muestran con claridad que
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intentan dejar a un lado sus ideas, valores, etc. para recrear un mundo mental 
diferente. ̂

Por último, quedaría por realizarse una serie de preguntas desde fuera de la 

Psicología Educacional.
La primera de estas consideraciones está formulada desde el sentido común. 

¿Hasta dónde es válido plantear que es imposible comprender pasados remotos y 
lugares lejanos por jóvenes que avanzan y retroceden en el tiempo con Volver al 
futuro o que parten de la Edad Media y desembocan en nuestros días en Navigator 
o que se trasladan a Francia, EE.UU. y México cada tres segundos haciendo zapping 
o que establecen múltiples relaciones entre países jugando con el PCGlobe? O , desde 
otro ángulo, ¿es más abstracto el pasado histórico que los números imaginarios o 
una potencia negativa o que la estructura atómica? Sin duda, sería imposible 
aprender matemática sin un esfuerzo por la abstracción. Por supuesto, los 
psicólogos educacionales han señalado los problemas que presenta este hecho 
pero la cuestión no parece haber inquietado a los profesores de esta materia en la 
medida en que ha abrumado a los de Historia. Posiblemente, porque la sociedad 
admite la necesidad del empeño por la importancia que le otorga a la primera 
asignatura, mientras que descree del valor formativo de la otra.

En relación con la perspectiva pedagógica que nos ocupa, Risieri Frondizi 
advertía hace casi cuarenta años que la misma partía de un supuesto simplista, ya 
que para ella «...una abeja, un hombre, una flor, son más concretos que una 
colmena, una comunidad, un jardín...» El resultado es que «...se tiende a aislar de la 
enseñanza los elementos de los conjuntos que los producen.. .»y así se«., .confunde 
lo concreto con lo inmediato en el espacio...»Su postura al respecto no dejaba lugar 
a dudas: «La cercanía o la lejanía poco tiene que ver con lo concreto. Lo que sucede 
en Indochina, en el fondo del mar o en el interior de la Tierra es bien concreto. Por 
otra parte, hechos lejanos pueden tener más valor educativo que lo que acontece a 
nuestro alrededor»1 6 .

La segunda cuestión es si, en caso de ser obediente a la promoción del estudio 
de una historia acotada a lo próximo en el tiempo y restringida a lo local en el espa­
cio, estas prácticas son significativas para comprender en pasos ulteriores lo que la 
historia como ciencia exige. Tomemos el caso tan extendido del estudio de la
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comunidad como puntapié inicial del largo recorrido por el pasado. El concepto que 
preside esta idea es la convicción de la necesidad de partir del ámbito al que el 
estudiante pertenece, ya que éste es una unidad de análisis simple, un mundo 
sencillo y sin conflictos que permite una lectura fácil. Mucho más simple, sin duda, 
que las complejas relaciones que se producen en medios más extensos como la 
provincia o la Nación. Más allá de lo ilusorio de tomar lo local como sinónimo de 
armonioso, cabría preguntarse si este supuesto es compatible con los propósitos de 
la historia local a la que se dedican los historiadores. Por el contrario, cuando éstos 
reducen el espacio para sus análisis buscan lograr un entendimiento más profundo 
de temas y problemas más amplios de la sociedad en una época o en distintos 
períodos históricos. Por lo tanto, desde la historia como ciencia, el camino es el 
inverso. Conociendo la sociedad en términos globales, se busca una profundización 
de estos saberes en un marco más reducido y no la inversa. En conclusión, las 
ingenuas recorridas por la patria chica y las simpáticas narraciones de los lugareños 
a las que acuden los docentes que acatan las directivas del psicologismo educativo, 
no sirven como basamento para estudiar provechosamente nuestra disciplina, cuya 
consideración de la historia local es exactamente la inversa. 17

Una tercera reflexión puede hacerse desde la sociología. En un análisis crítico y 
polémico aparecido en Cuadernos de Pedagogía, Julia Varela cuestiona a las 
pedagogías psicológicas predominantes en España. Estas tienen su origen -dice la 

autora- en el tratamiento de los niños con retrasos mentales y, por vías misteriosas, 
comienzan a aplicarse en los años setenta en los colegios de minorías selectas 

progresistas. La reforma de los ochenta las impondrá en toda España, favoreciendo 
a la nueva clase media española surgida de las profesiones «light» (como la publicidad, 
la moda, el diseño, el marketing y... la psicología). Apoyándose en Boltanki, acusa 
a los piagetianos de 'vender1 como natural lo que es esencialmente social: «La 
imagen de 'infancia1 propia de cada época y de cada clase social depende... de las 
condiciones objetivas en las que viven los niños, pero también de reglas por medio 
de las cuales los adultos pretenden educarlos» La 'infancia1 es menos una 'naturaleza1 
que una definición social. ¿A quiénes favorece y a quiénes perjudican estas 
pedagogías? Resumiendo el pensamiento de Bemstein, dice la autora que «en la 
medida en que las formas de control que introducen ..., en la medida en que ver las 
formas del mundo que transmiten y la idea de infancia en la que se sustentan, están
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más alejadas de estas clases (las bajas) que de las clases medias y altas; difícilmente 
pueden favorecerlos. Bemstein observó que las teorías psicopedagógicas no son 
fácilmente asimilables por las madres de las clases populares por lo que el 
reforzamiento familiar exigido por este tipo de educación probablemente no se 

producirá». Su conclusión no es muy alentadora: «Las pedagogías psicológicas 
promovidas por los psicólogos 'psicologizan’ el espacio escolar intensificando su 
lógica heredada. Benefician, pues, a los grupos sociales más psicologizados, y entre 
ellos, a los profesionales que las promueven, que se ven así, a la vez, científica y 
escolarmente legitimados. Pero a partir de un sujeto trascendental, asocial y 
ahistórico, vacían de contenido el campo institucional de la escuela, que es también 
un campo social.»*®. Por otra parte, desde la óptica del psicoanálisis y la filosofía, 
Guillermo Obiols y Silvia Di Segni hacen planteamientos que pueden vincularse al 
anterior cuando cuestionan el concepto mismo de adolescencia, al señalar que éste 
no es atemporal. Una de las argumentaciones más interesantes de los autores es la 
puesta a prueba del triple duelo que caracterizaría a esta etapa de la vida, que para 
Obiols y Di Segni ya no se verifica. No hay duelo por el cuerpo infantil perdido, ya 
que el adolescente no puede considerarse hoy desgraciado por haber dejado la niñez 
y no ser todavía adulto. El modelo corporal socialmente enfatizado es el suyo y no 

el de los adultos, quienes hacen lo imposible por conservar la juventud a toda costa. 
No hay duelo por los padres de la infancia. «A medida que fue creciendo, el n iñ o ... 

no incorporó una imagen de adulto claramente diferenciada, separada de la brecha 
generacional y cuando llega a la adolescencia se encuentra con alguien que tiene sus 
mismas dudas, no mantiene valores claros, comparte sus mismos conflictos... Al 
llegar a la adolescencia está más cerca que nunca de sus padres, incluso puede 
idealizarlos en este período más que antes. Aquí difícilmente haya duelo y 
paradójicamente se fomenta más la dependencia que la independencia en un mundo 
que busca mayores libertades.»19 No hay duelo por el rol y la identidad infantiles. 
«La sociedad moderna consagraba los valores de un ideal del yo: la idea de progreso 
en base al esfuerzo, el amor como consideración hacia el otro, capacidad de espera 
para lograr b  deseado. Sin duda los valores del yo ideal también existían pero eran 
inadmisibles para ser propagados socialmente. En la sociedad posmodema b s  
medios divulgan justamente b s  valores del yo ideal, es decir que allí donde estaba 
el ideal del yo está el yo ideal y hay que atenerse a las consecuencias». ̂  Por b  tan­
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to, esta profunda alteración del concepto de adolescencia, que al fin y al cabo es una 
categoría socio-cultural y no biológica, deja fuera de lugar a todas las teorías que se 
construyeron sobre esta etapa de la vida, ya que su definición es hoy anacrónica.

Por último, cabría hacer una referencia a la modernidad de este debate acerca 
de la necesidad de retrasar la enseñanza de los conceptos significativos hasta que las 
estructuras cognitivas de los estudiantes permitan hacerlos completamente inteligi­
bles. En términos que podemos vincular con nuestro problema, Hegel decía el 2  de 
septiembre de 1 8 1 1 , en el discurso de fin de curso del Gymnasio que dirigía en 
Nüremberg:

«Constituye uno de los prejuicios, que han sido difundidos por la moderna 
Ilustración... que a la juventud no se le han de inculcar tempranamente conceptos 
y principios morales ni tampoco doctrinas religiosas debido a que ella no los entien­
de ya que sólo almacena palabras en la memoria. Pero considerada la cosa con más 
precisión, es fácil observar que los conceptos éticos pueden ser bien comprendidos, 

en consonancia con su edad, por el niño, por el muchacho y por el joven, y que toda 
nuestra vida no es otra cosa que aprender a comprender de una forma cada vez más 
profunda su significado y su extensión, en verlos reflejados mediante ejemplos 
continuamente renovados y sólo así conocer, de una forma cada vez más detallada, 
la gran amplitud de su sentido, el carácter determinado de su aplicación. De hecho, 
si se quisiera esperar, para familiarizar al hombre con esta temática, hasta que fuera 
completamente capaz de percibir los conceptos éticos en toda su verdad, pocos 
llegarían a poseer esta capacidad, y estos pocos apenas lo lograrían antes del final 

de su vida. Sería la falta misma de reflexión ética la que retrasaría la formación de 
esta capacidad perceptiva así como la del sentimiento ético. Ocurre con esto lo 
mismo que con otras representaciones y conceptos, cuya comprensión comienza 
asimismo por un conocimiento no comprendido, y sería lo mismo que si se exigiese 
que sólo un general hubiera de conocer la palabra batalla, dado que sólo él sabe
verdaderamente lo que es una tal.»21

Conclusiones
Finalizando esta recorrida, cabe hacer algunas reflexiones sobre las bases de la 

discusión y sus resultados.
En primer lugar, cuando la psicología habla de la Historia ¿de qué habla? No cabe
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duda de que identifica a la disciplina con la Historia factual del sigb XIX y que es 
contra ella que dirige todas sus críticas. Este hecho relativiza sus juicios porque, en 
realidad, parte del desconocimiento de su renovación como ciencia y de las 
repercusiones que estos cambios han tenido dentro del aula. Aunque está materia 
abrumadora por sus fechas aún pervive en la Historia escolar, no es toda la que se 
enseña. Pero aún más, si la psicología desconoce los cambios que se han producido 
en la ciencia histórica, las soluciones que propone son también poco significativas. 
Sus esfuerzos se limitan a lograr una Historia factual infantilizada -a la manera de las 
propuestas de Luc- para la mejor comprensión de los niños de algo que ya poco 
importa a los historiadores.

Dos disciplinas pueden dialogar si admiten que ambas se renuevan. Las ciencias 
sociales pueden hacerlo porque existe entre ellas una interdisciplinariedad de hecho. 
Si la psicología habla de Historia tiene que pensar de qué Historia está hablando. 
En caso contrario, sus objeciones se asemejan a las que la sociología le hacía a 
principios de siglo. Por ello, es posible hacer nuestras algunas palabras de Braudel 
al respecto: «Existen falsas polémicas, de la misma forma que existen falsos 

problemas. En todo caso, el diálogo del sociólogo y del historiador constituye casi 
siempre un falso diálogo. Cuando François Simiand polemiza con Charles Seignobos 
piensa estar hablando con la Historia, cuando en realidad lo está haciendo con una
cierta historia..22 Cambiando «sociólogo» por «psicólogo» y François Simiand por 
Jean  Piaget, tales afirmaciones se ajustan a nuestro pensamiento sobre el tema.

Esta opinión no implica negarle a los piagetianos significación alguna en lo 
referido a la enseñanza de la Historia (más allá de la relevancia de sus demás 
aportaciones a la educación, que aquí no están en juego). Su principal virtud ha sido 
el notable poder destructor de su crítica a la Historia acontecimental. Su eficacia para 
poner en crisis la rémora de la Historia que se enseñoreaba en la escuela desde el 
siglo XIX fue mucho mayor que la de las que provenían con muchos años de 
anterioridad desde una Historia renovada.

Sin embargo, esta tarea se ve opacada no sólo por la escasa trascendencia de sus 
alternativas -la construcción de una Historia fáctica muy parecida, sólo que 
construida por hechos más pequeños y más cercanos, que permita comprender 
luego los grandes acontecimientos- sino por una consecuencia inesperada para los 
seguidores de Piaget. Ese recurrir a lo local para adecuarse a la estructura cognitiva
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de los alumnos suele imbricarse con un nacionalismo difuso que aqueja a la 
educación argentina. Por esta causa se produce una curiosa trasmutación: el partir 
de lo local se transforma de un recurso didáctico en una vía para que los alumnos 
comprendan sus esencias telúricas y no se pierdan en devaneos intelectuales 
universalistas. Como ejemplo de tan curiosa forma de pensamiento, referiré las 
opiniones del diario La Nación sobre la reforma de la enseñanza media realizada bajo 
el mandato del Ministro Gómez Barinaga en la Provincia de Santa Fe. Esta reforma 
es descripta por el diario de la siguiente manera: «Mediante un eje interdisciplinario, 
todas las asignaturas comienzan ahora desde la localidad hacia la región; luego viene 
el país, América Latina y el mundo. No se trata de una estrecha mirada comarcal sino 
de una visión integradora que tiene una justificación pedagógica mucho más 
racional.» Unas líneas antes, el Dr. Gómez Barinaga expresaba los fundamentos 

filosóficos de esta reforma: «Nuestros alumnos, desconociendo su propia geografía, 
seguían obligados a privilegiar el estudio de las montañas de Asia y de Africa. En lu­
gar de la Historia de sus raíces, se insistía en la de pueblos extraños. Aprendiendo 
fórmulas abstractas en físico-química, no sabían la composición del suelo de su 
propio lugar. Una pretendida concepción universalista dominada por la abstracción

O O
ha negado persistentemente al hombre nuestro su propio reconocimiento».

A mi juicio, estas declaraciones son alarmantes. ¿Cuáles son nuestras «raíces»? 
¿Cuál la unidad de análisis para hallarlas? ¿Se descree del valor educativo de 
contrastar la cultura propia con las ajenas? ¿Cuando se dice «pueblos extraños» se 
quiere sugerir hostiles o inferiores? ¿Es absurdo esperar fórmulas abstractas y 

universales de la Física y la Química? ¿O existe una Física para Chivilcoy y otra para 
Venado Tuerto? Pero la fuerza de esta argumentación {que un medio tan poco 
propicio -a priori- para ensalzarla como La Nación propone para guiar el cambio de 
planes de la enseñanza primaria y secundaria), está en la mezcla de argumentos 
científicos Oas propuestas piagetianas) con elementos emotivos Oos valores nacio­
nales) que obnubilan la razón y dan apariencia sensata a lo ilógico.

Estas opiniones no pretenden negar los problemas que afectan a la enseñanza 
de la Historia, ni la pertinencia de que la psicología se ocupe de ellos, ni los posibles 
aportes de una utilización seria de un enfoque regional. Por el contrario, estas 
observaciones se hacen a la espera de suscitar un enfoque critico de propuestas que 
muchas veces se nos presentan como dogmas sin haber sido analizadas y para
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promover nuevas búsquedas entre las disciplinas, como las de las experiencias 
inglesas y españolas aquí citadas. Volviendo al ejemplo de más arriba, nadie pondría 
en duda hoy la fértil colaboración entre la Historia y la sociología. De la misma forma 
esto debería ocurrir entre la Historia y la Psicología Educacional; lo que requeriría 
de psicólogos que supieran más de Historia y -no menos importante- de profesores 
de Historia que supiéramos más de psicología.

Finalmente, parecería necesario desde una visión profana pero basada en la 
experiencia en el aula, que la psicología tomara en cuenta los cambios socio- 
culturales de los últimos años y revisara conceptos como el de «adolescente», que ha 
sufrido cambios notables en los últimos años y sobre los que el profesor, inerme, 

necesita urgentemente el apoyo de la psicología.
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La España imaginada
Juan A lberto Bozza
U.N.L.P.

D e la política a la historia
La crisis dei régimen liberal fue el escenario de replanteos ideológicos en el seno 

de las clases dominantes durante la década de 1930. Provenientes de las filas del 
patriciado tradicional, varios cenáculos nacionalistas comenzaron a difundir una 

virulenta prédica en pos de una restauración autoritaria de nuestra sociedad, a la par 
que vincularon su práctica social con algunos factores de poder, entre ellos ciertos 
sectores de las fuerzas armadas y del clero más conservador. El proyecto político 
nacionalista también se manifestó como una serie de pronunciamientos, fundación 
de institutos y centros de estudio, ciclo de conferencias y actos, creación de 
publicaciones partidarias e intensa producción literaria-, que delinearon el claro 
perfil de una cultura antiliberal y aristocratizante. Comprometidas con la refundación 
de un sistema político que restableciera las jerarquías sociales, las iniciativas 
culturales de los grupos nacionalistas dieron cuenta de los progresos (y la creciente 
receptividad en ciertos pliegues del poder) del discurso totalitario proferido por los 
«intelectuales del Orden».

La reacción nacionalista se fundó en una nueva lectura e interpretación de 
nuestro pasado nacional. La misma implicó una apasionada recusación de las 
tradiciones y principios liberales exaltados en los relatos de la «historiografía oficial» 

(una herencia cultural que, según los nacionalistas, había engendrado el sometimien­
to material y espiritual de la nación en el presente). Este posicionamiento ideológico 
hizo de la práctica historiográfica una tarea militante encaminada a glorificar las 
verdaderas tradiciones que conformaban la identidad nacional de la Argentina. La
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representación del pasado difundida por los nacionalistas reivindicó como auténtica 
otra linea de sucesión del linaje nacional: aquella que encamaba en figuras y 

episodios asociados con modelos y etapas de restauración del Orden tradicional. 
Una de las secuelas de esta resignificación de nuestro pasado fue la fervorosa 
adhesión a un discurso hispanizante y ultramontano. España -la España imperial- 
condensaba los valores que inspiraban a la práctica de los nacionalistas: un Estado 

absolutista y autoritario, un modelo asentado sobre rígidas jerarquías sociales, una 
vocación católica integrista e intransigente, el culto a la estirpe que conquistó el 
Nuevo Mundo.

Si bien las tesituras hispanizantes habían prosperado a lo largo de la década de 
1920 , impulsadas por grupos e instituciones influidos por el catolicismo conservador 
(los Cursos de Cultura Católica, los intelectuales de La Nueva República, la revista 
Criterio), fueron los fundadores del Revisionismo Histórico quienes las sistematizaron 
en un discurso integrador del pasado nacional y universal1. La polarización de 
convicciones originada por el estallido de la Guerra Civil Española permitió observar 
la existencia de un compacto núcleo de intelectuales nacionalistas argentinos 

exaltando la causa franquista en nombre de la defensa de la hispanidad. El enfoque 
hispanizante de nuestro pasado ganó terreno a partir de la perdurable confluencia 

entre catolicismo y nacionalismo. Desde ese momento, su suerte estuvo vinculada 
a la irrupción de regímenes políticos que instrumentaron una organización totalitaria 
de la cultura y la educación. Una etapa reveladora del significativo avance de dicha 
concepción del pasado tuvo lugar durante el gobierno militar surgido el 4  de junio 
de 1943. El catolicismo integrista ocupó importantes espacios de poder en el sistema 
educativo; se instaló en la cúpula del Ministerio de Justicia e Instrucción Pública, 
influyó en sus estamentos subordinados, se dosificó en la obligatoriedad de la 
enseñanza religiosa en las escuelas y avanzó sobre las universidades2.

El fuerte sesgo clerical que el peronismo imprimió al sistema educativo, más las 
sólidas relaciones económicas y culturales que estableció con la España franquista, 
fueron factores que favorecieron la adopción del legado hispanista como patrimonio 
simbólico del Estado Justicialista3. En este contexto favorable, las proposiciones 
hispanizantes del catolicismo nacionalista fueron acogidas con beneplácito por 
algunos miembros de la Academia Nacional de la Historia4 . Esta reorientación 
interpretativa permeó los supuestos explicativos de varios textos históricos destina­
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dos a la «formación» de jóvenes y adolescentes en el nivel medio de la enseñanza. 
Examinaremos tres tópicos derivados de la matriz ideológica hispanista, tres 
longevos sofismas instalados - y reiterados durante sucesivas generaciones de 
docentes y alumnos - en las narraciones que prodigaron los «Manuales de Historia».

1. La invocación de la «grandeza» de España
Una de las convicciones más acendradas transmitidas por los manuales alude al 

carácter avanzado del desarrollo económico de España desde los tempranos siglos 
XV y XVI. Los textos atribuyen a los Reyes Católicos un rol de vanguardia en la 
propulsión del naciente capitalismo y sobredimensionan el desarrollo industrial, 
presuntamente adquirido por la península en el período de su expansión ultrama­
rina. La narración transita un estilo contundente y triunfalista. «Prosperaron las 
fábricas de tejidos -escribe Arrióla-, Ja metalurgia, cerámica, muebleríaf...) a ¡a par 
que florecían ¡a ganadería, ¡a pesca y  los cultivosA  Resulta sorprendente que, a 
continuación de esta descripción, el mismo autor desliza ciertas afirmaciones que 

dan cuenta de la debilidad estructural de la acumulación originaria de capital 
autóctono en la península y del proceso de subordinación que en este orden tenía 
la economía española con respecto a capitalistas extranjeros (lombardos, genoveses, 
florentinos, los germanos Welser y Fugger). La estructura económica y financiera de 
la Corona hispana era mucho más frágil que la percepción que nos brindan estos 
textos. En las mismas páginas, otros testimonios del autor contradicen el arraigado 
mito de la fortaleza económica española. «Los gastos ocasionados por esta política 
y por la guerra de Granada -señala el mismo texto-, consumieron el tesoro real»6 . 
Sin duda, la explicación del proceso histórico español se ve menoscabada por los 
datos contradictorios que sus autores utilizan (y admiten con notoria atonía crítica). 
El mentado esplendor industrial durante el católico reinado acaba por desvanecerse 
en las mismas páginas «Las verdaderas causas de ¡a decadencia española -confiesa 
el autor-, fueron la falta de industria y  la destrucción de la marina...»7.

2. Absolutismo, coerción, represión: un relato complaciente
La indagación sobre el Estado absolutista español revela acriticismo y superficia­

lidad. Promueve, además, una imagen mitigada (cuando no decididamente compla­
ciente) de sus instrumentos de coerción. Esta particularidad se percibe claramente
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en el balance que los redactores de manuales ofrecen sobre el Santo Oficio de la 
Inquisición. Los autores se esmeran por hallar giros interpretativos tolerantes, 
excúlpatenos y hasta de manifiesta reivindicación de las prácticas represivas 
desplegadas por aquella institución. En esta tónica, ciertos autores moderan y 

atenúan las consideraciones sobre la tortura ejercida por el Tribunal. Una «explica­
ción» de compromiso campea en uno de los textos más utilizados (cuyo autor es 
Profesor en Letras). En la misma se aduce que, para la misma época, la Justicia Civil 
toleraba tales tormentos y aplicaba torturas «más crueles que (las) em pleadas por el 
Santo O ficio^ . La exculpación también se remite al tipo de argumentaciones según 
las cuales el conjunto de la sociedad (enunciado expeditivo que no pondera los niveles 
de responsabilidad ni repara en situaciones que bien pueden entenderse a la luz de 
conceptos como «hegemonía», «coacción», etc.), era responsable de los ejercicios de 
la violencia imperantes en la época. El redactor apela al subterfugio de que da 
opinión popular justificaba ¡a pena de muerte por cuestiones religiosas»9, o  invoca 
el razonamiento consolador de que existieron peores atrocidades en otros tramos 
de la historia. (En el caso que nos ocupa, el autor tranquiliza su conciencia católica 
concluyendo que la Inquisición provocó menos víctimas que las ocasionadas por el 
Terror en la Revolución Francesa, por el comunismo en Rusia o por los nazis que, 
según Ibañez, habían «ajusticiado» (sic) un mayor número de judíos).

Significativa comprobación. En varias de las situaciones estudiadas, la conciencia 

católica del redactor demarca un verdadero »horizonte de prospección», establece 
límites a la perspectiva crítica y direcciona el camino interpretativo al terreno 
apaciguador de las justificaciones. En algunos textos analizados, sus autores afirman 
que lo s«jefes de la cristiandad censuraron las extralimitaciones» de la Inquisición10, 
con lo cual el relato histórico exculpa de responsabilidades a la jerarquía eclesiástica, 
de cuyos más altos dignatarios dependía el Tribunal. Los redactores de los textos 
escolares no reflexionan sobre el carácter funcional y específico de los «excesos» y 
«extralimitaciones» (siempre referidos en forma genérica y distante, nunca encam a­
dos en episodios concretos), en el seno de aparatos de persecución y represión, 
como el Santo Oficio. Preguntas que surgen de la lectura de dichos textos: ¿ qué dosis 
de tormentos consideran los redactores de manuales como «extralimitadas» y cuáles 
aquellas que se propinaban en su justo límite?.

Este mismo «horizonte de prospección» impide el análisis franco de los objetivos,
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las funciones y los actos protagonizados por el Tribunal. La evocación de la 
institución nos llega dulcificada y despojada de sus aristas más ominosas; ciertos 
pasajes la describen como un paternal consejo asesor que amonestaba benévolamente 
conductas equívocas y protegía a la sociedad de siniestros herejes y protestantes. 
Tras una aparente desapasionada descripción, algunos redactores adoptan las 
mismas (o equivalentes) categorías impugnadoras y discriminatorias establecidas por 
el poder, la ideología y las leyes de los perseguidores del siglo XVI. No es raro hallar 
en estas páginas referencias a las minorías disidentes -como las protestantes-, 
ocupando el rol de «culpables*»11. La adopción de las caracterizaciones y del lenguaje 
propalados por el bloque de poder que se sirvió del Santo Oficio condujo a algunos 
autores, como el profesor Astolfi, a atenuar la importancia de las ejecuciones 
ordenadas por el Tribunal con argumentos que remiten a una peculiar forma de 

consuelo. si bien pocos fueron quemados vivos -escribió en un manual 
aparecido en 1943-, pues, generalmente se les ahorcaba antes de entregar sus 
cuerpos a las llamas»12.

Otros textos avanzaron más temerariamente en el planteo de proposiciones de 
neto corte fundamentalista. La narración reivindica las mismas tesis intolerantes 
esgrimidas por las clases dominantes y los soberanos españoles para enfrentar la 
difusión de otras creencias religiosas y políticas. Estamos ante una auténtica 
identificación axiológica. Algunos manuales asimilan las nuevas formas de la 
sensibilidad religiosa durante los siglos XV a XVII como «brotes» que se «infiltraban» 
con propósitos aviesos en el vasto imperio español13. La misma predisposición 
interpretativa nos permite visualizar en estos autores «le phisique du roí» del redactor- 
fiscal que comparte no pocos elementos de la miaña cosmovisión integrista de los 
inquisidores. Prejuicios y temores emanados de las representaciones autoritarias del 
siglo XVI son convalidados como opciones necesarias y convenientes por el 
narrador del siglo XX. Identificación y rechazo, legitimación y satanización con­
fieren una intencionalidad maniquea a la estructura narrativa.

La presentación de situaciones y la elección del vocabulario denotan claramente 
el punto de vista incriminatorio y sectario que adoptan algunos textos. Ciertos 
párrafos evidencian la ideología clerical reaccionaria, el soporte teórico y moral que 
sustenta las «explicaciones*» proporcionadas por los manuales. Refiriéndose a la 
España de Felipe II, el prolífico profesor Arrióla escribe:
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(...) «merced a la vigilancia del Santo Oficio y a la ejecución de unos cuantos 
secuaces de Lutero, que empezaban a inficionarlas ciudades de Valladolidy Sevilla, 
impidió que la intervención extranjera, que había com enzado a gangrenar las 
posesiones españolas de ¡os Países Bajos, envenenara también los ánimos de la 
Península y desencadenara en ellos Jas luchas religiosas que ensangrentaron a 
Alemania...»14.

La evocación transmite los giros típicos de un discurso autoritario. Los vocablos 

escogidos (subrayados en mi transcripción) señalan acciones y sustantivos que 
suscitan aprensión, rechazo o repudio en el lector; enlazados en estos enunciados, 
traducen la actuación de las minorías religiosas o de la disidencia política en general 
como pulsiones aviesas de congregaciones que acechaban la paz del orden 
instituido. Se trata del mismo (y antiguo) mecanismo retórico utilizado por jueces, 
doctores e inquisidores durante el absolutismo. Las calificaciones con sombrías 
nominaciones al opositor, al diferente, al heterodoxo o, más genéricamente, a «los 
otros», fueron estrategias de deslegitimación discursiva que preludiaron a las 
prácticas represivas y persecutorias sobre las minorías sociales.

Hay otros aspectos implicados en este tipo interpretaciones. Ciertas explicacio­
nes utilizadas por los autores de manuales «absuelven» las prácticas represivas de la 
Inquisición (o las consideran un desvío menor), en virtud de considerarlas medidas 
imprescindibles para evitar males mayores. (La persecución inquisitorial)«fue en su 
tiempo necesaria -señala una conclusión tan expeditiva como ligera-, para prevenir 
las guerras aviles o  por cuestiones religiosas»15. Consciente o no, esta afirmación 
es otro producto de la asunción, por parte de la «manualística», del sistema de valores 

inherentes a las representaciones dominantes en el régimen absolutista. Su 
resultado es un enfoque fragmentario que desemboca en lo que podemos llamar «la 
inversión de la cadena causal». Las relaciones de poder del absolutismo español, 
fundadas en la cosmovisión del catolicismo militante y dogmático, necesariamente 
«fabricaban» exclusión y discriminación; las guerras de religión fueron el resultado 
del enfrentamiento de cosmovisiones político-religiosas cuya reproducción implica­
ba inexorablemente intolerancia, coacción, anulación de las conductas disidentes o 
«desviadas». Este contexto explica la utilización del Santo Oficio como un instrumen­
to eficaz y necesario para la eliminación de los grupos heterodoxos, como una de
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las armas ofensivas de dicho orden reinante. Recordemos que su implantación en 
España estuvo animada por un espíritu de guerra santa contra judíos, moriscos y 
conversos, cultivado por los Reyes Católicos y heredado por los soberanos 
sucesores16. A la luz de la información disponible, resulta ingenuo considerar a la 
Inquisición como una receta preventiva de los males de las guerras. «Prevenir», un 
verbo que expresa unilateralmente el punto de vista del orden imperante. Quizás la 
explicación global requiera también la incorporación de otros puntos de vista, 
ausentes en el relato de los manuales: «padecer», «soportar» o «sufrir» aparecen 
escasamente mencionados en las páginas de estos textos.

3. La conquista de América:
Una mirada providencialista e indulgente

En los textos examinados hallamos concepciones providenciaJistas acerca del 
protagonismo histórico -nla misión»-, de España. Más comprometidos unos volúme­
nes que otros, parecen reducir el análisis histórico a la representación canonizada 
por ciertas expresiones del catolicismo conservador. El texto confeccionado por 
Arrióla (en 1 9 5 4  ya completaba la 14va. edición), es proclive a enaltecer la vocación 
redentora del Estado Español en el Nuevo Mundo. Para este escritor -perseverante 
enunclador de lugares comunes históricos-, la conquista española »sacó a todo un 
continente de la idolatría, trayéndoto al conocim iento del verdadero Dios y  de la 
lglesia(...)»17. Pontificador convencido del mesianismo ibérico, nos presenta la 
conquista de América como una cruzada moralizadora de las ominosas leyes y 
costumbres imputadas a los aborígenes. Regeneración de una condición humana 
imperfecta, concluiría un lector desprevenido. «La tiranía y  el despotism o en sus leyes 
y  caciques -resume con el mismo estilo de los cronistas de Indias-, fueron substituidos 
por leyes que garantizaban la dignidad personal» 18.

Los autores analizados emplean argumentos idénticos a la hora de analizar la 
conquista religiosa, unanimidad refrendada hasta en el uso de los mismos vocablos. 
Si bien mencionan los móviles económicos que impulsaron los descubrimientos 
españoles, los manuales destacan la misión evangelizadora como el motor más 
trascendente de la expansión: «convertirá los aborígenes al catolicismo*19. En este 
territorio, el relato deviene un género candoroso. La conquista religiosa había 
actuado benéficamente sobre la vida de las comunidades precolombinas. «Esta
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conquista espiritual -confirma un manual - acercó ai indio a la civilización, transformó 
sus creencias paganas y  m odificó sus ideas y  c o s t u m b r e s De haber existido 
espíritu de lucro en la Corona, éste fue sabiamente atemperado por «un motivo 
superior, un anhelo de civilización traducido en el afán de convertir a los indígenas 
a la fe  cristiana...a21.

Los textos tradicionales enfatizan las actitudes piadosas de la Corona española 
y de los elementos clericales abocados a la evangelización americana. Las conse­
cuencias depredatorias y los conatos genocidas (vocablo ausente en el material 
relevado), son interpretados como desviaciones lamentables o «excesos», casi 
siempre atribuidos a individuos aventureros e inescrupulosos seducidos por una 
ambición desmedida. Algunos volúmenes prodigan un relato paternalista en el que 
el choque de culturas es traducido como un intercambio simétrico de mutuos favores 
y beneficios. Partidario de esta opinión, el manual de Ibañez sostiene que la victo­
ria de los europeos se había producido «no por destrucción, sino por asimilación«?2. 
La narración del conflicto y de los aspectos más revulsivos del sometimiento es 
atenuada, cuando no eludida. Predomina ampliamente la explicación piadosa. El 
ancestral texto de Grosso alude a esta situación con pasajes que combinan 
armoniosamente candidez y psicologismo. Los misioneros facilitaron la conquista 
a través de la predicación y «oíros m edios agradables y  persuasivos» que se propo­
nían «aquietarlos (a los indios) en sus instintos salvajes*23. Explicación sosegada. 

Omisión de los perfiles sombríos que frecuentemente enturbiaron las relaciones 
entre blancos e indios. Este razonamiento, remozado en su vocabulario y en sus 
pretensiones juridicistas, sobrevivió en algunos textos «universitarios» recomenda­
dos en el período de la última dictadura militar24.

La tónica indulgente y banal que prodigan los manuales evade el tratamiento 
profundo de otros procesos, también concomitantes con formas de genocidio. 
Cuando se aproximan al tema lo hacen a través de un mirador empañado por 
representaciones superficiales y tesis elusivas o distractivas. La brusca disminución 
de la población indígena es atribuida a una consoladora teoría de la preexistente 
debilidad biológica de los aborígenes. Para Ibañez, la rápida mortandad de los indios 
«repartidos» era consecuencia del «trabajo excesivo y  la poca resistencia de los 
naturales»25. Dos factores que operan como respuestas para el balance equitativo 

de las responsabilidades. Discurrir reiteradamente sobre la escasa resistencia física
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del aborigen sustrae a la explicación del examen de las coordenadas completas de 
la «lógica de la situación» del indio en el régimen de dominación colonial. La 
«debilidad biológica», ¿era un patrimonio congènito de los indios? ¿O bien irrumpió 
como el resultado de los nuevos ritmos y condiciones de trabajo, de las circunstan­
cias derivadas de inéditas formas de explotación, extrañamiento y aculturación?.

Algunos textos utilizan categorías justificadoras y razonamientos triviales para 
referirse a la introducción y al impacto de la esclavitud en el Nuevo Mundo. Por el 
texto de Grosso sabemos que la esclavitud se llevó a «un límite excesivo e 
inhumano»26. Argumento absurdo según el cual existirían otras formas dominantes 
del trabajo esclavo que no implicaban la transgresión de esos límites. La aparición 
del esclavismo en el mundo colonial hispano es objeto de una descripción ingenua 
y dulcificada. Para el profesor Astolfi, fue un recurso al que los españoles debieron 
echar mano a raíz de la «oposición obstinada» de los indígenas, que rehusaron 
convertirse en dócil mano de obra. Inversión de los roles y trivialización del relato. 
E  vasto movimiento de resistencia india a la opresión colonial es reducido al 
afloramiento de conductas primitivas y refractarias. Aunque no dicha, la conclusión 
se intuye: lo indios se negaron a uncir sobre sus hombros el yugo del progreso 27.

Conclusión: La insoportable levedad analítica de los manuales
Los manuales ofrecen otros tópicos remanidos de la versión edulcorada de la 

Colonización española. Ciertos juicios intentan persuadir al lector acerca de la 
moderación, ecuanimidad o temperancia inherentes a la legislación indiana patro­
cinada por el Estado Español. Algunos autores «verifican» (y alaban) esta vocación 
indulgente de la Corona ponderando el vocabulario conciliador que utilizaban los 
documentos oficiales emitidos por la Metrópoli. «Por su parte -señala el texto de 
Arrióla- la Corona acentuó siem pre este carácter de la ocupación y el rey Felipe U 
eliminó de Jos documentos públicos el término Conquista por el de Pacificación, 
porque ios expedicionarios debían proceder con paz y  blanduraj»28. Este tipo de 
razonamientos condensan el eje vertebrador del discurso ideológico dosificado por 
ciertos manuales de dilatada vigencia en las aulas argentinas. Sobre esta cuestión, 
a modo de conclusión, dedicaremos una consideración final.

La interpretación del protagonismo de España, transmitida por los textos 
secundarios, permite observar la longevidad de ciertas prácticas historiográficas cu-
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ya narración estuvo saturada por concepciones paternalistas, autoritarias, dogmá­
ticas y triviales del pasado. Esta manera de pensar y contar la historia si bien estuvo 

vinculada, desde la década de 1930 , al progreso de la educación confesional católica, 
también debió su prolongada supervivencia al peso inercial de las decisiones de la 
burocracia educativa y a la práctica rutinaria de varias generaciones de m aestros y 
docentes. La presencia (y larga continuidad) de los mitos hispanistas en los manuales 
revela significativas articulaciones entre la visión del pasado que se enseba y las 
tradiciones políticas y culturales hegemónicas. Aludimos a la permeabilidad dispen­
sada por estos textos a procederes, supuestos y valoraciones de las ideologías y los 
imaginarios políticos dominantes. Con ello nominamos a un territorio de creencias 
y valores instituidos que condicionaron (y en algunos casos determinaron) la imagen 
que estos autores se hicieron del proceso histórico. Los confeccionadores de 
manuales pensaron y narraron la historia a través de lo que podemos llamar una 
transliteración del discurso del poder, es  decir, por lo que los sujetos dominantes 
pensaron, desearon, dijeron y legislaron sobre su tiempo. Tácita o explícitam ente, 
los supuestos organizadores del relato de los manuales se identifican y suscriben 
acríticamente el lenguaje del poder de la época evocada. Conjugan la misma lógica 
de la representación transmitida por las voces, las fuentes y los deseos hegem ónicos 

del período y los sujetos sobre los que escriben.
Las ideologías dominantes se expresan com o representaciones globales que 

travisten y ocultan los intereses y conveniencias específicas de los grupos hegem ó­
nicos. Utilizan un ropaje semántico que presume de condensar el interés general de 
toda una sociedad29. En otras palabras, todo discurso hegem ónico (y las fuentes 
históricas que lo expresan) es propenso a representar las relaciones de poder 

establecidas como situaciones naturales, necesarias e  inmutables. *¿Existe una 
sociedad que otorgue de sí misma -se pregunta Duby- otras form as diferentes a las 
de un sueño, el sueño de los hom bres que la constituyen, el sueño singular del 
hom bre que la observa?^0. Reflexión necesaria a la hora de afrontar el examen de 
los mecanismos explicativos usados por los textos escolares. Los testim onios, la voz 
que nos llega de las representaciones normativas del Estado español, expresaron la 

voluntad política y moral de las relaciones de dominación vigentes en su época, y b  
hicieron bajo la forma de enunciados y vocablos que asumían la representación y 
conveniencia del conjunto de la sociedad colonial. Los manuales construyeron la
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narración del proceso histórico tal como él fue percibido -y deseado- por el bloque 
dominante. Traslactón acritica. He aquí la insoportable levedad analítica de esta clase 

de textos. Parecen no reparar en la intencionalidad de los «documentos oficiales», 
que solamente retienen la voz de los vencedores. El término «pacificación», utilizado 
por los legistas de la Corte en el siglo XVI, debe ser entendido en éste sentido: el de 
una categoría ideológica que atenúa y justifica el proceso real de la conquista y el 
sometimiento de los indios. Cimentar la narración histórica exclusivamente con 
estos testimonios y sin este examen crítico es hacer de la historia -como efectiva­
mente hicieron estos textos-, una Memoria del poder.

Notas:
1 El movimiento revisionista fue fundado el 6  de

agosto de 1 9 3 8  con la creación del Instituto 

de Investigaciones Históricas Juan Manuel de 

Rosas (DHJMR).

Para comprender los progresos del catolicismo 

nacionalista véase: Marisa Navarro Gerassi, 

Los nacionalistas, Bs As., Jorge Ah/arez, 
1 9 6 9 . Enrique Zuleta Alvarez, El Nacionalis­
m o argentino, Buenos Aires, La Bastilla, 

1 9 7 5 , 2  vob. Cristian Buchrucker, Naciona­
lismo y  Peronismo, Bs As., Sudamericana, 

1 9 8 7 .

2 El culto a los valores autoritarios sincretizados

en el hispanismo impregnó la política educa­

tiva oficial durante la gestión de Gustavo 
Martínez Zuviría como Ministro, Ignacio Ol­

medo en el Consejo Nacional de Educación y 

Tom ás Casares como interventor en la Uni­

versidad de Buenos Aires. Véase: Marisa 

Navarro Gerassi, op.cit., pag. 1 0 7  y ss. 

Carlos Escodé, El fracaso del proyecto argen­
tino. Educación e  ideología, Bs A s., ed. Tesis, 

1 9 9 0 , caps IV y V. Para una reseña del 

pensamiento y la obra de Martínez Zuviría, 

consúltese la obra de su biógrafo (y devoto

panegirista) Juan Carlos Moreno, Genio y  
figura de Hugo Wast, Bs. A s., Eudeba, 1 9 6 8 .

3 El dogmatismo católico coloreó la política cultu­

ral promovida por el peronismo. El mismo 

Perón exphcitó esta perspectiva en 1 9 4 9 . 

Los objetivos del gobierno pretendían dar 

unidad a la educación formando una concien­

cia histórica uniforme y exaltando «la volun­

tad ferviente de servir a Dios, a  la patria y a 
la humanidad». En palabras del primer magis­

trado, la educación debía imponer, entre 
otros principios, convicciones como las si­

guientes:

El conflicto humano era el que se planteaba 
entre la fe y la incredulidad. En consecuencia, 

el sistema educativo propendería a  recuperar 
la fe, propósito a) que el gobierno confería el 

carácter de una verdadera «cruzada».

Para Perón, una de las metas sagradas de la 

escuela argentina era «entronizar a Dios en 

las conciencias, exaltando sobre b  material 

b  espiritual». «Discurso del genera] Perón a  la 

apertura de las sesiones legislativas», recogi­

do en H echos e  Ideas, tomo XVI, ri° 6 2 / 6 3 , 

mayo y junio de 1 9 4 9 , págs. 1 5 9  y 1 6 0 .

El gobierno peronista rebautizó el «Día de la
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Raza» como «Día de la Hispanidad». Según 

Perón, en esta evocación la historia revivía 
uro misión civilizadora que España transfirió 

a la identidad nacional de la Argentina, con 

vocación ecuménica. Cf.»Discurso de Pe­

rón»; recogido en H echos e  ¡deas, año Vil, 

n®44, octubre de 1 9 4 7 , págs 6 7  a 6 9 .

La conciencia histórica hispanista formaba 

parte de las convicciones más férreas de 

Perón: «No improviso, por cierto, al procla­
mar en este acto, mi profunda adhesión a los 

valores espirituales, que nos vienen en la 

tradición hispánica. En eso, como en tantas 

otras cosas, la unidad de mi pensamiento ha 

permanecido inalterable». Cf. «Discurso de 

Perón en el Día de la Raza», recogido en 

Adriana Puiggrós y Jorge Bem etti, Peronis­
m o: cultura política y  educación (1946-1955), 
Bs As., Galerna, 1 9 9 3 , pag. 1 03 .

La oposición parlamentaria asoció el culto 

hispanista con una vocación totalitaria que se 

solidarizaba con la causa del falangismo. Cf. 

Cámara de Diputados, Diario de sesiones, 
13  y 1 4  de agosto de 1 9 4 8 . También La 

Prensa, 3  de julio de 1 9 4 8 .

4  Entre ellos, los académicos Furlong, Torre
Revelo y Ruíz Guiñazú. También el doctor 

Levene aportó un enfoque benevolente y 

cándido de la dominación colonial española 

en América. Cf. Jo sé  P. Barreiro, El espíritu 
de Mayo y  el revisionismo histórico, Bs. A s., 

ed. Antonio Zamora, 1 9 5 1 , págs. 9 5  a 100 .

5 Francisco Arrióla. Historia. Edad Moderna y
Contemporánea, Bs. As., ed. Stella, 14° 

edición, 1 9 5 6 , pág. 4 1 .

6 Ibid., pág. 4 2 .

7 Ibid. pag. 190 .

^ José  Cosmeii Ibañez, Historia Moderna y  Con­
temporánea, Bs. As., ed. Troquel, 8a edi­

ción, 1 9 6 2 , pag. 1 6 5 .

9  Ibid.

10 Ibid.

H  Jo sé  Astolfi, Síntesis de historia Moderna y  
Contem poránea, Bs. As., ed. Kapeluz, 9 a 

edición, 1 9 5 7 , pág. 8 2 . ( l fl edición 1943).

12  Ibid.

Arrióla, op.cit., pág. 1 2 5 .

14 Arrióla, op.cit., pag 1 26 .

15 Alfredo Drago, Historia moderna y  contempo­
ránea, Bs. As., Stella, 4ta. edición, 1 9 7 0 , 
pag. 1 05 .

16 V éase: Henry Kamen, Vocabulario básico de
¡ahistoria moderna, Barcelona, Critica, 1986 , 

pag. 1 1 9  y ss. También del mismo autor; La 

Inquisición española, Barcelona, Crítica, 
1 9 8 5 .

1  ̂Arrióla, op.cit., pag. 5 8 .

1® Ibid.

19 Ibañez, op.cit., pag. 1 2 2 .

20 Ibid.

2 1 Arrióla, op.cit., pág. 7 3 .

22 Ibañez, op.cit., pag. 1 22 .

23 Alfredo Grosso, Síntesis de historia nacional,
Bs. As., s/ed., 1 9 3 2 , pag. 123 .
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24 Nos referimos al manual confeccionado por 
dos ideólogos -Tau Anzoátegui y Martiré- de 

la derecha católica. Con estilo merodeador y 

evasivo, cercano a la retórica de las senten­

cias judiciales, los autores apelan a un cauto 

circunloquio para encubrir y atenuar la coer­

ción política y religiosa ejercida sobre los 

aborígenes. Escriben:

«Después de exponerse doctrinas y opiniones 
controvertidas, se admitió como más acepta­

ble, la tesis que propugnaba la predicación 

pacífica, aunoue sin desdeñar el empleo de la 

fuerza si ella era necesaria para defender v 

posibilitar la enseñanza religiosa. Reconocida 

la libertad del indígena y su capacidad jurídica 

y mental, no se le podía imponer por la fuerza 

el cristianismo ni bautizarlo compulsivamen­

te, aunque cabía obligarlo a escuchar la pre­
dicación del Evangelio» (subrayado nuestro).

La intrincada proposición, sin embargo, no 
puede eludir los contundentes episodios y 

testimonios relativos a la opresión y el expolio 

de los indios. La explicación -un compendio 

de retórica autoritaria-, resignifica las severas 

metodologías represivas del orden colonial 

como atinados conectivos morales aplicados 

a las costumbres de los aborígenes. Señalan:

«Se admitió, sin embargo, como licita la 

utilización de medios indirectos destinados a 

orientar al indígena hacia la nueva religión. 

Así, se persiguió la idolatría, se destruyeron 

los templos e ídolos, se prohibieron los sacri­

ficios humanos, se persiguió a los magos y 

hechiceros y se restringió el consumo de

bebidas y la práctica de ciertos bailes indíge­

nas». Cf. Historia de las instituciones argenti­
nas, Bs. As., ed. Macchi, 4ta. edición, 1 9 8 0 , 
pág. 2 5 3  y 2 5 4 .

Obsérvese cómo el tono ponüficador y tribu- 

na&do, cultivado por los autores, transfigura 

las prácticas represivas en una voluntad pe­

dagógica edificante: rescatar a los indios de 

las equívocas inclinaciones cifradas en su 

cultura. Condensación paradigmática del dis­

curso del conquistador. La dominación pasa 

siempre por una razón de superioridad que la 

transforma en una obligación moral, tanto 

para el dominado como para el dominador. 
Cf. Guillermo Bonfil Batalla, «Historias que 

no son todavía historia»; en: Carlos Pereyra y 

otros, Historia, ¿para qué?, Bs. As., Siglo 

XXI, 1984 , pag. 2 3 0 .

2 5  Ibañez, op. cit., pág. 1 23 .

26  Grosso, op.cit., pag. 4 2 .

27 Astolfi, op.cit., pag. 4 9 .

2® Arrióla, op.cit., pag. 7 3 .

29 George Duby, «Historia social e ideologías de

las sociedades»; en Le Goff J .  y Nora Plerre, 

Hacer ia historia, Barcelona, Laia, 1 9 7 8 , 

vol. I.

30 George Duby, «Lo mental y el funcionamiento

de las ciencias sociales»; en Zona Erógena, 
n°18, otoño de 1 9 9 4 , págs. 3 9  y 4 0 .
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Experiencia en rugby escolar
en una escuela privada de Ranelagh

Osvaldo R on
U.N.L.P.

P resentación
Hace algunos años, con nuestro equipo de trabajo de la Escuela Rugby del 

Profesorado Universitario de Educación Física de La Plata, creíamos que e¡ juego 
com o m edio para el tratamiento de ias técnicas deportivas nos ayudaría a modificar 
una forma de transmisión de conocimientos muy ligada a un «saber hacer 
estereotipado» que estaba instalado como modalidad de enseñanza en las distintas 
cátedras -Gimnásticas- del profesorado y que poco tenía que ver con los deseos y 
los tiempos de aprendizaje de nuestros alumnos e inclusive, con nuestras aspiracio­
nes de que este «saber hacer», al que hago referencia, fuese una necesidad de los 
alumnos y no del profesor que «imparte el contenido a modo instrucción», 
considerando al alumno en un papel pasivo donde sólo cabe la incorporación 
mecánica de comportamientos deseados.

En relación a esa primera etapa en particular pienso que, inconscientemente, 
enseñábamos y no nos permitíamos aprender; porque pese a esta apertura que, en 
apariencia, nos diferenciaba metodológicamente del resto de las Escuelas de la 
materia -Gimnástica III- nos concentrábamos más en los contenidos específicos del 
rugby y en el «disfrute» de nuestros alumnos que en las cosas que subyacían a ello 
en la clase. Todo contenido lo abordábamos desde juegos y/o actividades jugadas 
que distendían a nuestros alumnos y provocaban un clima muy apto para enseñar; 
espacio en el cual nosotros realizábamos el tratamiento rugby intentando resaltar los 

aspectos tácticos por sobre los técnicos.
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En nuestro primer año de trabajo con esta propuesta, con alumnos universitarios 
-de 18 a 3 2  artos- logramos:

a) que perdieran e! tem or por participar en clases de rugby.
Hasta ese momento mucho se decía en el profesorado sobre los riesgos que 
implica la práctica de los deportes de contacto y la exposición que significa 
para un alumno de estas edades el aprendizaje de la única forma que nosotros 
veíamos como posible para aprenderlo, que no era otra que jugándolo;

b) que dominaran técnicas, formaciones, movimientos de forwards y  backs, 
salidas, etc,

c) que se  reencontraran, en apariencia, con el juego-placer, y así lo explicitaban 
en las evaluaciones escritas como devolución al equipo docente a cargo de la 
Escuela;

d) que se estrechara la distancia que habitualmente separa a los alumnos de sus
docentes y con ello mejoraran las condiciones de la clase, ya que su actitud 
de apertura, acercamiento y de elevada motivación para la práctica del rugby 
facilitaba el tratamiento de los contenidos.

Si bien estos alcances eran alentadores, comparados con los logros que 
planteaban docentes de otras Escuelas de la Cátedra (en reuniones plenarias que 
realizábamos habitualmente), veíamos que comenzaban a aparecer algunas «cons­
tantes» que particularmente nos preocupaban y que no eran cosa m enor:

1) Las acciones y  problemáticas de juego, que aparecían como parte del 
«desarrollo natural del mismo», eran resueltas y saldadas de form a mecánica y  
repetitiva sin dar lugar a posibles respuestas originales, creativas o  simplemente 
diferentes de acuerdo a la necesaria consideración de variables que se deben tener 
en cuenta, como por ejemplo: ubicación en el campo, cantidad de jugadores de 
ambos equipos involucrados directamente en esa situación, disposición de estos 
jugadores y del resto de sus comparteros, características físicas, emocionales,
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actitudinales de esos jugadores, posesión de la pelota (como equipo en ataque, en 
defensa o en situación de pelota dividida) y un sinnúmero de variables que 
intervienen en cada momento del juego, si es que se desea resolver lo más 
acertadamente posible.

2) En las evaluaciones teórico-prácticas notábamos que no aparecían dificultades 
en la «ejecución/realización global» de técnicas individuales, de form aciones, de 
movimientos de forwards y  backs, por citar algunos aspectos que evaluábamos; en 

cambio se observaba con bastante claridad, despreocupación y  hasta descreim iento 
en relación a la necesidadde conceptualización del contenido rugby para su posterior 
tratamiento, en el momento en que estos alumnos debían enfrentarse a situaciones 
de conducción de clase -rol docente- que incluíamos como parte de esta evaluación.

Por diversos motivos, que no voy a detallar en este trabajo, el proceso del grupo 
docente se truncó y paulatinamente nos fuimos alejando de la Cátedra.

Desarrollo
De manera simultánea a nuestro alejamiento de la Escuela Rugby del Profesora­

do, inicié una experiencia de rugby escolar, en el nivel secundario de una escuela 
bilingüe, donde la práctica del rugby había tenido un fugaz paso con alumnos que, 
a mi llegada, habían culminado sus estudios.

A diferencia de la experiencia anterior, aquí Jos alumnos debían aprender el 
deporte para poder jugarlo disfrutando de ello y  esto obligaba a un tratamiento 
m etodológico diferente.

Para una mayor comprensión de la experiencia es necesario hacer mención de:

a) La comunidad escolar
- los alumnos pertenecían a una Comunidad de muy buen nivel socioeconómico 

y estaban habituados a una doble escolaridad;
- su historia en relación con la educación física escolar no era buena, ya que había 

estado plagada de malos hábitos que habían logrado desdibujar el carácter educativo 
de ésta. En nuestra práctica con los alumnos observábamos: desconocimiento de las 
características de la clase -incumplimiento de los horarios de clase y de recreo, 
desinterés por realizar el acondicionamiento previo-; ausencia de pautas de respeto
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y responsabilidad por las instalaciones y el material deportivo; mal uso de la 
indumentaria deportiva; etc.

- un alto porcentaje concurría a clubes deportivos para la práctica del Hockey y 
con ello se aseguraban su participación en actividades deportivas sin necesidad de 
esforzarse en las clases de educación física de la escuela, donde el destacarse en lo 
deportivo escolar no era un prerrequisito cultural para la aceptación del grupo de 

pares.
- se observaba una limitada tolerancia a la frustración y una marcada y excesiva 

actitud exitista, a la vez que realizaban muy pocos esfuerzos para el logro de sus 
aspiraciones.

- contrariamente a las características de escuelas inglesas sólo se practicaban 
como actividades deportivas el hockey y el atletismo.

- no había interés por representar a la institución que pertenecían: reiteradamen­
te faltaban a convocatorias para competir con otras instituciones fuera del horario 
de clase.

- falta de interés por lo lúdico. Se evidenciaba demasiada historia deportiva y po­
ca historia lúdica, con lo que cualquier actividad jugada que se planteara carecía de 
sentido para ellos.

b) E l Departam ento de Educación Física
Mencionaré algunos aspectos en relación con su funcionamiento y mi formación 

que considero pertinentes:

1) se nos dio ia posibilidad de iniciar un proceso posible de ser proyectado en más 
de un año de trabajo. Esto permitía un accionar distinto del habitual, pues 
contábamos con la oportunidad de plantear plazos razonables para la consecución 
de las metas;

2) el seguimiento y el acompañamiento de nuestra práctica docente se realiza­
ban de manera casi permanente;

3) se nos brindaba apoyo y  colaboración en cuanto a ¡a valoración délos procesos 
y  la búsqueda de rendimiento desde el punto de vista pedagógico. De esta forma,
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se marcaba desde el inicio de la gestión una clara diferencia en comparación con las 
valoraciones que habitualmente se realizan en nuestra profesión, más ligadas al 
rendimiento deportivo y al exitismo, que a mi juicio desvinculan el contenido de la 
persona que lo toma y viceversa, y poco tienen que ver con una práctica pedagógica 
como la nuestra.

Durante los dos primeros años de trabajo los resultados de los competencias 

deportivas nos fueron desfavorables, aunque se notaba un avance sobre el 

rendimiento que paulatinamente se iría reflejando en los puntajes obtenidos por 
partido. Frente a equipos que inicialmente nos demolían durante el juego, fuimos 
logrando lenta y trabajosamente achicar las diferencias, en principio relacionadas 
con el desenvolvimiento táctico y posteriormente en lo atinente a aspectos técnicos, 
a tal punto que actualmente jugamos en condiciones de igualdad con equipos con 
los que antes nos resultaba imposible confrontar.

4) B  equipo docente dialogaba e  intercambiaba habitualmente información 
referida a: nuestros alumnos, sus actitudes, los grupos, las diferentes posibilidades 
de organización de la clase, el tratamiento de los contenidos;

5) contábamos la posibilidad de organizar jomadas de perfeccionamiento de 
acuerdo con las necesidades que nos planteábamos.

Para quienes trabajamos en escuelas, éstos son aspectos angustiantes en el 
sentido en que, en el mejor de los casos alguna vez disponemos de estas 

oportunidades, a las que considero valiosas, necesarias y adecuadas piara el 
desarrollo , crecimiento y desempeño profesional.

6) Cabía la posibilidad de aprender desde el error y  desde la de-construcción y  la 
construcción de la teoría y  la práctica que desarrollábamos diariamente. Esto nos 
permitía alejamos de los métodos tradicionales de enseñanza, en función de ingresar 
en la búsqueda de alternativas que nos fueran propias y con las que pudiéramos 
actuar a manera de experimentación, como parte de una modalidad de trabajo que 
vinculara realmente los contenidos con nuestras propias posibilidades y limitaciones, 
y las de nuestros alumnos, en función de integrar todo esto a la particular realidad 

escolar que nos tocaba vivir.
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7) Mi formación, sesgada por una concepción técnico-deportivista, de la cuál 
reniego por simplista y reduccionista, y en la que creo que todas y cada una de las 
personas hemos sido formadas -sea en escuelas, escuelas deportivas o clubes- me 
impedía resolver situaciones de dase que lejos estaban de lo que cualquier bibliografía 
del rugby pudiera mostrar, visto que a ios fines que m e interesaban -com o parte de 
la propuesta con mis grupos- no resultaba sencillo rescatar ideas que vincularan, más 
o  menos claramente, «el rugby y el juego», y mucho m enos «la didáctica y  el deporte».

Debido a inconvenientes de orden climático, fueron muy pocas las clases 
prácticas desarrolladas a lo largo del primer semestre. Por ello el pizarrón y los videos 
de rugby acompañaron a un inapropiado campo de deportes y a grupos desintere­
sados por la práctica deportiva, cuando menos inicialmente.

Luego de un tiempo de trabajo me di cuenta de que el grupo -20  alumnos- sabía 
de teoría del rugby casi tanto como cualquier jugador experimentado, pero en el 
juego poco se veía de ello.

Comencé entonces a tomar las habilidades propias del rugby y con diversas 
combinaciones entre ellas acentuamos el trabajo, intentando permanentemente:

a) ofrecer prácticas jugadas;
b) evitar las propuestas basadas en driles o ejercicios meramente técnicos.

Aún así, la práctica de mis alumnos no evidenciaba los avances necesarios, ni 
tampoco reflejaba el rugby que pretendía, sino que, muy por el contrario, mostraba 
un juego lento, trabado y «poco definible» para quienes lo observaban.

Fue necesario entonces que, por un lado, revisara la bibliografía específica del 
rugby y las sugerencias para su enseñanza que de allí derivan y, por otro, reanalizar 
el método de enseñanza que estaba aplicando.

Encontré claramente identificadas dos líneas metodológicas:

1) la posibilidad de enseñar desde la técnica - m étodos tradidonales;
- en la bibliografía a la que accedem os habitualmente los profesores no hay 

mención alguna sobre el rugby com o práctica deportiva escolar, a excepción de la 
que se puede obtener de la Unión Argentina de Rugby.

- el objeto del juego y  sus principios no revisten de una importancia mayor que
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la de presentación del deporte, aún en los casos donde se los incluye cuando se 
desarrollan pormenorizadamente los análisis técnicos.

- la enseñanza de la técnica sigue siendo el centro de la cuestión y recibe un 
tratamiento demasiado ligado, para mi gusto, a la pedagogía tradicional donde se  
prioriza un m odelo de instrucción que determina a priorí los pasos a seguir -receta- 
de acuerdo a una lógica aceptada com o universalmente válida que desconoce la 
individualidad y las diferencias, sean éstas personales, de grupos, de ámbitos, de 
origen social, de idiosincracia, etc.

- desde mi experiencia personal puedo decir que, el modelo de enseñanza 
centrado en la técnica m e había alejado de la práctica deportiva, pues siempre 
parecía que mis intereses y deseos vinculados a ella iban a contramano de ios que 
planteaba el profesor, el entrenador o las distintas instituciones en las que 
participaba y aquello que inicialmente realizaba con dedicación, esm ero y  placer se  
transformaba progresivamente, casi sin darme cuenta, en una sesión tediosa y  hasta 
aborrecible, cargada de tratamientos técnicos y de poco juego que a la hora de los 
encuentros deportivos o  partidos oficiales, nos daba muy pocas respuestas y  
posibilidades que permitieran defender con dignidad a nuestra camiseta e  institu­
ción.

2) la enseñanza a través del juego.
-es habitual escuchar, salvo en honrosas excepciones, que el juego es la «panacea» 

de los distintos problem as con los que nos encontramos cuando intentamos abordar 
el contenido deporte.

Abundan los Manuales de Juegos con sus «para que...» sin tener en cuenta que 
el logro y el sentido de ese «para que...»le corresponden al alumno que lo vive y sien­
te de una manera determinada, en este caso, y no a quien lo selecciona y utiliza 

intencionadamente como docente.
Cümprendí que, el juego de la forma en que lo instrumentaba no dejaba de mar­

car la presencia de «un uso tecnicista», ya que éste era sólo un medio y com o tal no 
significaba que los alumnos realmente se sintieran motivados o jugaran con él y al 

rugby y, mucho menos, que en ese espacio aprendieran.
Recurrí a nueva bibliografía cercana a la didáctica crítica. Con ella, com encé a 

desarrollar la idea de la necesidad de acentuar el hábito de accionar y  reflexionar
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sobre mis acciones de manera sistemática, en busca de una mayor rigurosidad - 
sistematicidad- que me permitiera trabajar sobre posibles abordajes que facilitaran 

la acción pedagógica a modo de intento de resolución del problema que marcaba 
dos aristas: el juego del rugby y  la didáctica.

Evidentemente, la conceptualización que en algún momento pensé que debían 
ir logrando mis alumnos del profesorado era también un dominio profesional y 
personal del que indispensablemente debía disponer en mi acción pedagógica.

En ese m om ento, estaba claro para mí que, la dificultad era metodológica, de allí, 
la necesidad de nuevos abordajes que posibilitaran la construcción del contenido 
rugby en los procesos de aprendizaje de los alumnos; es decir, un punto de unión 
entre lo epistem ológico (la conceptualización y el análisis del rugby), lo didáctico (una 
teoría de la enseñanza, normativa y prescriptiva, que me permitiera establecer qué, 
para qué, por qué enseñar, y una teoría del aprendizaje, descriptiva, por la que 
debería comprender las diferencias que existen entre alumnos universitarios, 
secundarios y primarios desde sus etapas y sus características particulares y 
especiales) y  el correspondiente ordenamiento de etapas para la construcción de los 
productos de aprendizaje.

No todo lo desarrollado hasta el momento en las clases debía ser desechado, 
puesto que, algunas consideraciones iniciales habían dado sus frutos.

Me refiero a la necesidad de mantener tres ejes:

a) motivación, placer, movimiento/transpiración y  aprendizaje com o caracterís­
ticas fundamentales en las clases de Educación Física.

b) la regla com o organizadora, pensándolo com o organización de com porta­
mientos diferenciados.

c) el juego del rugby y su comprensión (aprendizajes tácticos y técnicos).

Este replanteo general coincidió con la posibilidad de tomar cursos desde 6to 
grado y posteriormente desde 4to grado. Era evidente que el rugby se había 
convertido en un deporte de interés para los alumnos pues, el criterio que 
utilizábamos para la conformación de los grupos estaba centrado en la posibilidad 
de opción. Los deportes no eran impuestos a los alumnos, sino que ellos debían
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optar por dos de entre tres posibilidades con que contaban -fútbol, rugby y hockey, 
salvo en los casos donde los docentes juzgaran que, por las habilidades y 
características de los alumnos, era conveniente que además de su deporte elegido 
practicaran y representaran a la institución en otro deporte en particular.

Inevitablemente tuve que volver a preguntarme qué enseñar del rugby y  cóm o 
hacerlo, a modo de búsqueda de un posible acercamiento hacia esa necesaria 
articulación entre lo epistemológico y lo didáctico que, indefectiblemente, requería 
de un posicionamiento distinto del tomado hasta ese momento producto de la 
formación que recibí y asumí.

En esta tarea de búsqueda hube de realizar una serie de consideraciones - 
epistemológicas y didácticas- que me ayudarían posteriormente a elaborar una 
propuesta para el nivel instrumental del método.

Como primera consideración, deseo destacar que, a mi juicio, corresponde al 
docente velar por la creación del espacio en el cuál el niño pueda intentar vincularse 
con actividades deportivas com o el rugby. Cuando hablo de «la creación del espacio» 
no me refiero sólo a la organización del espacio físico, sino también a las condiciones 

generales y particulares de la actividad; y en tanto que, el adulto no puede inventar 
la actividad deportiva infantil conforme a Jas características de ¡a actividad infantil, 
pues el niño aprende de forma en que este aprendizaje puede no tener relación 
alguna con la manera en que el adulto mismo lo piensa. En función de ésto, vale 
pensar en dar al niño un amplio marco para su desenvolvimiento -pocas reglas y 
mucho juego de rugby- donde cuente con la oportunidad de ser su propio «arquitecto 
deportivo», de forma tal que pueda construir y elaborar en función de sus reales 
condiciones y posibilidades una práctica deportiva que le sea valiosa y significativa, 
tendiente a alcanzar un deporte del niño y no del adulto para el niño.

En una segunda consideración, cabe pensar que, las enseñanzas técnicas tienen 
sentido en tanto que aparecen com o medio facilitador frente a situaciones tácticas 
a resolver, es así que, cualquier abordaje del deporte debe intentar descentrar ¡a 
enseñanza del mismo desde las técnicas hacia un tratamiento acabado de sus 
principios tácticos, sin por ello negar y olvidar el valor de aquellas.

Podría decirse entonces que, el rugby no es patear, pasar, chocar, y  otras tantas 
técnicas, ni sus sumas; sino que, en realidad es ir hacia adelante, apoyar a los 
com pañeros y  darle continuidad al juego o  presionar, pasando, pateando, corriendo
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o  tackleando, intentando anotar o  evitándolo según se esté en ataque o  en defensa 
y esto no es otra cosa que el objetivo del juego.

De esta forma se comprendería el rugby en su «extensión real» en cuanto a su 
estructura y su complejidad y no de modo fragmentado, segmentado o por partes, 
que ha servido tradicionalmente sólo para dificultar el aprendizaje y para perder las 
referencias de las relaciones intemas de éste; y cuando digo relaciones intemas me 
refiero a la lógica del juego.

Una tercera consideración se relaciona con ía clase. Es aquí donde se evidencia 
una mayor necesidad de cambio, pues el docente debería conjugar sus conocimien­
tos tácticos y técnicos, de manera de poder organizar actividades donde el alumno 

participe resolviendo con diversas posibilidades producto de sus propias decisiones, 
intentando constantemente acentuar la orientación de la actividad a la comprensión 
de esa lógica del juego que anteriormente mencioné (relación: reglas, objetos, 
situaciones, acciones^

En relación a la intervención docente, fue necesario pensar en una modalidad de 
intervención donde el docente pudiera ligar su observación a Ja convicción de que 
los niños pueden y  deben tomar decisiones en el juego, para las cuales se preparan 
con su docente trabajando, en este caso, fundamentalmente con una pedagogía de 
la situación.

Recuerdo un encuentro deportivo con una escuela de similares condiciones que 
ésta: el docente a cargo del grupo intervino tan desmesuradamente en las acciones 
de juego de su equipo, indicando pormenorizadamente las acciones que debían 
realizar en cada situación que, en un momento determinado, logró que sus alumnos 
dejaran de actuar por sí y comenzaran a buscar las soluciones de sus dificultades de 
juego casi exclusivamente en su profesor y en las indicaciones que él les daba. 
Realmente fue lamentable presenciar la caída y desorientación de un grupo que 
medianamente sobrellevaba el encuentro de manera más o menos ordenada hasta 
ese momento.

Cabe otra consideración a modo de pregunta; en qué edades es posible un trabajo 
de estas características, pero preferí preguntarme, en qué m om entoypor qué deben  
plantearse actividades con estas características.

Pensé casi inmediatamente que, con condiciones similares, es factible realizarlo 
de esta forma, y que el acercamiento al rugby, debe contar con esta orientación, pues
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un marco básico de reglas permite conocer y com prender la dinámica de este 
deporte más allá de una edad en particulary luego, a partir de las distintas situaciones 
que van apareciendo como consecuencia de ello, permitir que, esa dinámica de juego 
se manifieste en toda su extensión y complejidad y sea acompañada por un 
crecimiento táctico, técnico y estratégico.

¿Cómo instrumentarlo? Para responder a esta pregunta creo necesario aclarar 
varios aspectos.

1) Pensé que era necesario revisar mis ideas en relación al quehacer pedagógico 
y allí llegué a la conclusión de que para poder cumplir con esta línea de trabajo que 

me había planteado debía:

- mejorar la observación y  precisar previamente lo importante frente a lo 
accesorio: para ello comencé a trabajar clase a clase con una planilla muy sencilla 
donde asentaba datos como contenido a trabajar, actividades -explicadas sintética­
mente-, y dificultades que aparecían, y sobre la relación de estas tres anotaciones 
organizaba la clase siguiente.

- respetar los tiem pos que necesitan los alumnos en sus espacios y  m om entos 
de aprendizaje: en este sentido fue muy valiosa la relación de cercanía que había 
logrado con mis grupos, porque ello me permitía hablar más con mis alumnos y así, 
discutir, analizar los problemas que veía y verificar si eran conscientes de ello.

- preguntarme el por qué de las situaciones de juego que aparecen y  priorizar 
necesidades: durante algún tiempo me resultó difícil centralizar las clases en sólo 
algunos temas que aparecían como prioritarios. Había tantas cosas por trabajar que, 
sin un orden que fuera extraído del análisis de la lógica del juego, era casi improbable 
que se comprendiera el trabajo y las prioridades.

- analizar y  reflexionar sobre la clase, pues era la única forma de poder avanzar 
realmente sobre las dificultades que teníamos.

- dar lugar a la intuición, a la autocrítica y  a la apertura en la acción pedagógica.

- profundizar mis conocim ientos del rugby -en este caso- para poder tomar 
decisiones, es  decir estudiar y mucho.
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2) Considerando a¡ rugby como un deporte de habilidad abierta» es  que prefiero 
no hablar de situaciones de juego «simplificadoras», puesto que en las comp/ejias y  
variadas instancias de juego son posibles diversas soluciones, tantas com o alumnos 
que se  enfrentan a las mismas, aún en situaciones similares.

Respecto de este tema, recuerdo que en algún momento mis alumnos planteaban 
la necesidad de trabajar con jugadas y hasta acercaron algunas que uno de ellos había 
realizado cuando chico en su club de rugby. Frente a esto, la decisión fue plantear 
situaciones típicas o comunes del juego y probar distintas posibilidades de acción 
desde ellos, sin llegar a estereotiparlas, analizando juntos el por qué de cada acción 
realizada como decisión tomada. Esto fue para los alumnos y para mí un punto muy 
importante ya que me puso a prueba en un aspecto en el que, por lo general, los 
docentes desplegamos todos nuestros conocimientos a fin de dar respuestas, 
abortando así un camino importantísimo que condice con el planteo general de este 
abordaje, y que está relacionado con la posibilidad de que el niño construya desde 
sí en el «espacio de creación otorgado».

En el caso de haber dado respuestas, desde mi experiencia, con jugadas, sin 
permitir que ellos mismos descubrieran, habría caído en el error de subestimar el 
proceso y hasta encaminarme hacia la exclusión del alumno que aparecería como 
«infantilizado» en la participación del proceso, promoviendo de esa forma, la 
formación de los alumnos en un encuadre ligado a la enseñanza del deporte desde 
el adulto y para el niño, que hubiera significado apoyarse en una didáctica aséptica 
-neutra-, pensando las situaciones de aprendizaje como alejadas de las situaciones 
concretas, en este caso, del juego del rugby.

Planteado de esta forma ¡o instrumental, entendiéndolo com o la manera de 
abordar las características de la enseñanza com o un conjunto de pasos técnicos 
(técnicas didácticas), que norman el proceder del docente en la realización de su 
labor, se  plasmaría desde dos posibilidades:

1) planteando actividades con algunas reglas fundamentales y claras que 
permitan trabajar conceptos importantes com o los vertidos en los principios del 
rugby y  el objeto del juego.

La consecución de logros nos llevaría a incluir progresivamente la totalidad del
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reglamento y esto obligaría a avanzar sobre la dinámica y la compresión del juego 
del rugby. A la vez, la inclusión o exclusión de algunas de estas reglas y otras creadas 

por nosotros -con sentido pedagógico- podrían orientar la práctica en función de 
las necesidades del grupo en relación a sus dificultades y sus reales posibilidades que 
se palparían en cada acción de juego, sea por participación directa o indirecta en ella.

2) necesariamente vinculadas y/o integradas al punto 1 centrada en prácticas 
organizadas desde una pedagogía de la situación, esto es:

a) durante la práctica, permitir el juego y trabajar en él las situaciones que surgen 
como respuestas incorrectas y/o mecánicas procurando buscar con los alumnos 
posibles alternativas de realización que permitan ampliar el campo de resolución 
táctica con que cuentan ellos;

b) intentando evitar el trabajo que habitualmente se realiza, al que conocemos 
como «en dique seco y por compartimientos estancos»; presentar situaciones de 
juego de forma combinada como alternativa para lograr los análisis y las síntesis 
necesarios sin perder por ello la visión de totalidad ni el conjunto de las relaciones 
internas que conforman el rugby.
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Hacia una Educación Física no sexista*
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E l  objetivo del presente trabajo es plantear una serie de interrogantes sobre 
un tema que considero de vital importancia en el área didáctico-pedagógica de 
nuestra educación física argentina en la actualidad.

No es mi intención responder a todos ellos, ni tampoco dar por sentado que estos 
análisis y resultados sean los últimos ni los únicos. Sólo quisiera que sean tomados 

como una contribución al debate, un aporte, un punto de partida para futuras 
reflexiones y replanteos.

Introducción
La Sociedad Argentina en particular, y las sociedades occidentales en general, 

están en un proceso de reacomodamiento en lo que se refiere a los roles masculinos 
y femeninos. A partir del avance feminista en los 6 0 -70 , los hombres nos vemos en 
una actitud menos marcadamente machista que antes, o al decir de Juan Carlos 
Kreimer en busca de una «nueva masculinidad « (1994).

Las ideas que tenemos sobre la debilidad y la fragilidad de la mujer en cuanto a 
la práctica de deportes están siendo cuestionadas desde el ángulo médico, tanto de 

laboratorio com o de terreno; las dificultades del deporte femenino aparecen ligadas 
a fenómenos de orden psico-sociológico (Dechavanne, 1981).

Este trabajo fue presentado com o ponencia Ubre en el Prim er Encuentro Internacional de Educación 
Física para el tercer m ilenio y DI Congreso Latinoam ericano de Educación Física, D eportes y R ecrea­

ción realizado en  San  Miguel de Tucumán del 1 0  al 14  de octubre de 1 9 9 4  bajo el titulo de Integración 
m ixta en las clases de Educación Física.
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El ascenso de la cantidad de mujeres que vemos que practican actividades físicas 
y deportivas, y un mayor reconocimiento y aceptación de la comunidad a estas 
prácticas podría enmarcarse dentro de las aspiraciones de emancipación de la mujer 
dentro de la sociedad (Gement, 1983).

Los cambios que se evidencian en los últimos años en cuanto a mujeres que pasan 
más tiempo fuera de la casa, sobre todo por razones laborales, deben ser analizados 
también a nivel de su uso del tiempo libre. En este sentido vemos una mayor libertad 
en la mujer para elegir y practicar sus deportes favoritos.

Dentro de esta corriente se inscribe el fútbol femenino, donde por ejemplo, en 
los torneos «Femigoles» de la AFA, hay más de veinte equipos que participan. El 
fútbol, por ser un deporte tradicionalmente masculino es un emergente de los 
cambios producidos en los últimos años.

A pesar de los avances, observamos otros signos que nos indican que no hemos 
ido tan lejos como algunos países desarrollados en donde el hombre y la mujer 
practican actividades físicas y deportivas en pie de igualdad y sin prejuicios 
aprioiísticos. Esto se evidencia, sobre todo, en la integración de ambos sexos en la 
práctica de deportes y actividades físicas:

En nuestro país, la danza, la expresión corporal y otras actividades afines son casi 

exclusivamente de dominio femenino (y no precisamente debido a un desinterés de 
las mujeres en incorporar hombres en esos grupos).

En el paddle se evidencia un porcentaje alto de mujeres que lo practican, pero 
el carácter de dicho deporte implica una división netamente sexista. Los hombres 
generalmente no quieren mujeres en sus partidos, aduciendo que «con las mujeres 
no se puede jugar« (sic).

Comparando estas dos actividades, la lógica intema de cada una de ellas es 
diferente: la expresión corporal, y la danza, son actividades esencialmente de 
comunicación gestual, donde se privilegia lo estético y lo expresivo por sobre el 
rendimiento. Además son por excelencia no competitivas, y por lo tanto más 
emparentadas con modelos femeninos.

El paddle es tal vez lo contrario; un resultado y una performance motriz 
cuantitativa a cumplir, y una esencia antagonista, de lucha, es decir, más asociado 
a modelos masculinos.

De todas maneras estos planteos necesitarían ser objeto de investigaciones más
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exhaustivas y que aporten datos científicamente cuantíficables y factibles de ser 
analizados en términos sociológicos.

Un dato del que disponemos es la imagen que los hombres tienen de las mujeres 
que practican deportes. En una encuesta realizada a jugadores de hockey, se les 
preguntaba si la mujer toma ese deporte con la misma responsabilidad que el 
hombre; sobre 6 4  encuestados, el 9 3 ,8 4 %  respondió rotundamente que no (Rocca 
y Sosa, 1986).

Seria interesante preguntarse cuáles son las imágenes que tienen hoy del deporte 
y la actividad física los hijos e hijas de estos/as deportistas. Además podríamos 
preguntamos de qué manera todos estos cambios se han visto reflejados en la 
Educación Física de nuestras escuelas.

Tradicionalmente se le regalaba una pelota al varón y una mufieca a la niña. Hoy 
vemos que esos estereotipos van desapareciendo, lo cual va acercando mayor 
cantidad de niñas a la práctica de actividades físicas y deportivas; esto se pone en 

evidencia en el aumento de la matrícula en deportes que antiguamente estaban 
vedados a las mujeres, como ya mencioné por ejemplo en el caso del fútbol.

Hasta qué punto todo esto ejerce una influencia determinante en nuestras clases 
de educación física, y de que manera se manifiesta.

Un estudio realizado por Belotti en Milán en 197 4  (citado por Le Bretón, 1992) 
da cuenta del condicionamiento social diferenciado que se ejerce en la escuela sobre 

el varón y sobre la mujer, preparando a un rol futuro dependiente de los estereotipos 
de lo masculino y de lo femenino, y que orienta las maneras de educar al niño/a 
según el rol estereotipado que es esperado de él o de ella. Asimismo las imágenes 
de la publicidad, los dibujos animados, los textos escolares, los programas de 
televisión, los medios de comunicación masivos en general, juegan un papel 
importante en la transmisión de imágenes y modelos relacionados con los roles 

sexuales.
Un trabajo de investigación realizado en Uruguay (Piotti Nuñez, 1992) revela que 

la escuela primaria es generadora y reproductora de los contenidos sexistas 
existentes en la sociedad, y pone en evidencia la discriminación sexual que existe en 

relación a la mujer.
A partir de ello, y sabiendo que la educación física forma parte de la enseñanza 

escolar, podríamos preguntamos:
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¿No reproducimos en nuestro accionar docente modelos y estereotipos sexistas 

discriminatorios?
¿En qué medida el trabajo con división por sexos no perpetua aún más esta 

situación?
¿No es hoy, en 1994 , y a partir de jalones históricos como la inclusión en la nueva 

Constitución Nacional de la Convención Internacional sobre la eliminación de todas 
las formas de discriminación contra la mujer, que deberíamos replanteamos a fondo 
ciertas pautas de trabajo?

Dicha Convención, aprobada por la Asamblea general de la ONU en 197 9  e 
incorporada con el rango de Ley y con su texto completo en la Constitución, dice 

en su art. 10 : «Los Estados Partes adoptarán todas las medidas apropiadas para 
eliminar la discriminación contra la mujer, a fin de asegurarle la igualdad de derechos 
con el hombre en la esfera de la educación y en particular para asegurar, en 
condiciones de igualdad entre hombres y mujeres:

c) La eliminación de todo concepto estereotipado de los papeles masculino u 

femenino en todos los niveles v en todas las formas de enseñanza, mediante el 
estímulo de la educación mixta v de otros tipos de educación que contribuyan a lograr 
este objetivo y, en particular, mediante la modificación de los libros y programas 
escolares y la adaptación de los métodos de enseñanza;. . . « (el subrayado es mío).

Educación Física Escolar y división por sexos: 
cuadro actual de situación

Los niños y niñas que asisten a las clases de educación física no escapan a todas 
esas influencias antes mencionadas, por lo tanto es necesario un replanteo, una 
reflexión sobre como situamos frente a los nuevos cambios sociales.

El panorama actual en los distintos niveles educativos se presenta de la siguiente 
manera:

Nivel preescolar
Aquí está aceptado unánimemente la importancia del trabajo mixto ( en algunos 

casos se recomienda que el cargo de educación física sea ocupado por un profesor 
varón para que los alumnos tengan la imagen masculina dentro del jardín).
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Nivel prim ario
En las escuelas de la Secretaría de Educación de la Municipalidad de Buenos Aires 

las clases de educación física son mixtas de 1ro a 7mo grado en su generalidad, pero 
pueden ser dictadas con división por sexos.

En el ámbito de la Dirección General de Escuelas Bonaerense, las clases de 
educación física se dictan mixtas hasta 3er. grado; a partir de 4to  grado y hasta 7mo, 
se recomienda dictarlas por sexo, (Circular Técnica N9 2  de 1 9 8 6 , y N9 5  de 1 9 9 4  
de la Dirección de Educación Física Provincial).

En la Escuela Anexa, dependiente de la UNLP, las clases se realizan separadas 
por sexo de 1ro a 7mo grado.

Nivel Secundario
Hasta donde tenemos conocimiento, en casi todos los establecimientos de nivel 

medio del país se divide por sexos para la dase de educación física. En la escuela 
secundaria dependiente de la Universidad Nacional de Mar del Plata las clases se 
dictan mixtas. En la Provincia de Buenos Aires, algunos talleres optativos relaciona­
dos con actividades físicas, como por ejemplo vida en la naturaleza, canotaje, etc, 
también se dictan en forma mixta.

Nivel Terciario  y Universitario 
Profesorados de educación física.

El panorama es variado. Muchas instituciones han replanteado la situación y la 

mayoría de las materias se dicta en forma mixta, aunque algunas sobre todo 

deportivas, continúan siendo por sexos.
En los 1NEF, las materias deportivas (prácticas) e induso algunas materias teórico- 

prácticas como EFI, se dividen por sexos.

Nueva estructura educativa: el futuro cercano
Aunque los cambios surgidos a partir de la Ley Federal de Educación aún no se 

han comenzado a implementar, podríamos preguntamos lo siguiente. ¿Se trabajaría 
mixto durante los 10  años de escolaridad obligatoria y luego se dividiría por sexos 

en el polimodal?
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Dentro de la Educación General Básica, ¿se trabajaría mixto hasta el 7mo año 
(ex escuela primaria) y luego se separaría en los últimos dos ?

¿Se dejaría esta decisión librada a los ministerios de Educación provinciales o 
sería deseable que se elaboren lincamientos a nivel nacional?

Breve referencia histórica
¿Cómo se llegó a esta situación actual? No son muchas las referencias que he 

encontrado que nos permitan comprender los porqué históricos de una decisión, 
pero sí he localizado ciertos documentos claves que nos hablan de planteos sexistas 

de antigua data.
En la Provincia de Buenos Aires, F. A. Berra, resolvía en relación a la «enseñanza 

de los ejercicios físicos», el 18 de diciembre de 1894, que «en todos los grados se 
relacionaran los juegos, sean recreativos o gimnásticos, con el sexo de los alumnos 
y Con el grado de su desenvolvimiento físico».

Un poco más reciente es la Circular N- 16 (1939), que comunica a las Escuelas 
Normales Mixtas de la Nación y Colegios Nacionales de las provincias, lo siguiente: 
«Atento a la conveniencia de que la enseñanza de la educación física sea impartida 
... agrupando a los alumnos en razón del sexo, el ministro de Justicia e Instrucción 
Pública resuelve: 1) los alumnos... serán agrupados por sexo para la enseñanza de 
la educación física; 2) las direcciones de los establecimientos determinarán los 
horarios de esta asignatura en forma tal que las clases sean dictadas por profesores 
del mismo sexo que los alumnos, pudiendo, cuando las comodidades del Colegio 
sean insuficientes, fijar los horarios fuera del habitual para las demás materias y en 
locales apropiados, previa autorización de la Dirección General de Educación 
Física.» Firmado por Jorge E. Coll, Ministro de Justicia e Instrucción Pública, y César 
S. Vásquez, Director General de Educación Física, fechado el 15  de mayo de 1939. 
(El subrayado es mío).

Nótese el contraste entre la flexibilidad en cuanto a la elección de los horarios y 
lugar de trabajo, con respecto a la rigidez que imponía el trabajo en relación al sexo.

¿Por qué los que regían los destinos de nuestra educación física en aquel entonces 
se guiaban por criterios tan marcadamente sexistas?. ¿Respondían a convicciones 
personales o a condicionamientos sociales de la época?

Lamentablemente, no he hallado más datos que respondan a mis preguntas.
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Para poder encarar este análisis con más profundidad desde lo histórico serla 
necesario realizar una búsqueda de datos mucho más profunda; creo que sería 

importante poder encontrar las razones de una decisión que han llevado a la práctica 
de clases de educación física divididas por sexo; práctica que continua aún hoy a 
pesar de haberla heredado de otras generaciones.

Los cuestionamientos básicos
A partir de todo lo desarrollado anteriormente, podríamos decir que nos 

encontramos frente a la disyuntiva de legitimar las diferencias, haciendo «una 
educación física concebida y dirigida de modo específico a la mujer» ( Gutiérrez 
Salgado, 1 9 6 6 ) , y por otro lado otra distinta y dirigida al hombre, o de tratar de 
superar las distinciones sexistas, buscando la integración en una educación física 
común a ambos sexos pero que tenga como aspecto central el respeto a las 
diferencias.

¿Qué fundamentación científica se ha tenido en cuenta para sostener hoy, en 
1 9 9 4 , la decisión de trabajar por sexos?. ¿Por qué las clases para varones deben ser 
dictadas por profesores varones y las de chicas por profesoras mujeres?

En el caso de primaria, no se contrapone esto último con el principio del «efecto 
sexual cruzado« investigado por Stevenson en 1961 y según el cual si un niño es 

observado por un adulto del sexo opuesto aumentan la competitividad, la ansiedad, 
el deseo de agradar, y por lo tanto el rendimiento (citado por Cratty, 1982).

Analicemos el problema en forma un poco más detallada, y en particular en 
relación a la niñez. Uno de los argumentos esgrimidos por quienes pregonaban la 
educación física separada por sexos son las diferencias biológicas entre el hombre 
y la mujer, o entre el niño y la niña, en este caso. En cuanto a las diferencias orgánico- 
musculares, y en lo que hace a la evolución de las capacidades motoras (fuerza, 
velocidad, elasticidad, e tc ), si observamos diferentes curvas de desarrollo presenta­
das en el libro de Meinel (págs. 3 4 0  a 349), u otras reproducidas en artículos del 
tema, veremos que en general no se presentan marcadas diferencias entre los sexos 
hasta tos 11 - 12 años (Manno, 1994 ; Meinel-Schanbel, 1988). Es necesario 
puntualizar que a partir de tos 10  años la referencia no debe ser la edad cronológica, 

sino la biológica, ya que sabemos que con la aparición de tos cambios puberales y 
las secreciones hormonales se comienzan a evidenciar diferencias entre el varón y
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la mujer, en especial en lo que hace ai desarrollo de la fuerza y de la resistencia.
Como vemos, esto pone en evidencia que el trabajo separado por sexos no tiene 

una fundamentadón sólida en k> que hace al desarrollo de las capacidades motoras 
antes de la pubertad. En cuanto al desarrollo motor en esa etapa, hay ciertas 

diferencias en cuanto al rendimiento en distintas habilidades. Meinel y Schnabel 
(1988), por ejemplo, indican una superioridad del varón para los lanzamientos en 

la franja los 10 a los 12 años; Ruíz Pérez (1987), ponen de manifiesto una 
superioridad para los chicos en las habilidades coordinativas con pelotas y para las 
niñas en cuanto a movimientos manuales finos y actividades relacionadas con el 
equilibrio.

Pero el mismo Ruiz Pérez es concluyente cuando nos dice: «A pesar de las 
diferencias constatadas las posibilidades de aprendizaje motor son iguales para 
ambos sexos (Singer, 1980) por b  que pensar en tareas sólo para ellos o para ellas 
en la escuela, cuando la educación ya es coeducación, es mantener unos presupues­

tos sociales culturales trasnochados« (Desarrollo motor y actividades físicas, págs. 
176-177, el subrayado es mío).

Pero extendamos nuestros análisis a otros aspectos de la educación física. En 
cuanto a los objetivos perceptivo-motrices, si tomamos como eje de análisis el 
Esquema Corporal, y teniendo en cuenta las palabras de Jean  Le Boulch (1986) 
cuando escribe: «Es en la relación y la comunicación con el otro como el hombre se 
realiza» (La educación psicomotriz en la escuela primaria, pag. 43), podríamos 
preguntamos lo siguiente:

El estar con personas del otro sexo durante la práctica de actividades físicas y 
deportivas, no es importante acaso para poder edificar una imagen corporal 
equilibrada?. Podemos «construimos» corporalmente sólo a través de intercambios 
con el mismo sexo?. Desde este punto de vista, no sería acaso imprescindible la 
presencia del otro sexo ... ?

Es desde un enfoque sodomotriz donde la fundamentadón de una clase dé 
educación física dividida por sexos presenta a mi juicio mayores flaquezas.

La escuela mixta presenta múltiples ocasiones de contacto con el sexo opuesto, 

pero la mayoría de ellas demasiado acotadas a trabajos áulicos estéticos que no 
favorecen relaciones interpersonales múltiples y dinámicas. Ese ámbito, debería ser 
(y lo es, en muchos casos), la clase de educación física.
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El intercambiar con «los otros», o  «las otras», el saber valorar las virtudes y poder 
aceptar las diferencias, encuentra un espacio de excelencia en la práctica de juegos 
y deportes en forma integrada.

El oponerse, el cooperar (con una pelota o  sin ella ) el experimentar distintas 
formas de comunicación motriz, favoreciendo los contactos interpersonales entre 
nuestros alumnos de ambos sexos, debería ser una de nuestras prioridades.

Conclusiones
¿No se ha hablado tanto de los objetivos de educación física como «respetar al 

otro», «compartir juegos y tareas con sus pares», «integrarse al grupo de pertenencia», 
etc?. ¿O acaso los pares, ese grupo, son sólo sus compañeros o compañeras del 
mismo sexo?

¿La escuela pública no es acaso mixta?
¿La vida en sociedad, para la cual se supone que estamos preparando y formando 

a nuestros niños/as y adolescentes, no es acaso una constante interrelación y 
vínculo con el otro sexo?. ¿Dónde está ese espacio de enriquecimiento mutuo, 
superador de exclusiones y discriminaciones, que desearíamos para nuestros hijos 

y para nuestros alumnos?
Permitir la confrontación con la diferencia, con ese otro/a que parece tan 

distinto/a, permitir y favorecer un conocimiento mutuo que nos lleve al respeto, a 
la aceptación, a la no discriminación, sea el credo, religión, ideología, raza, edad, 
o sexo, deberían ser hoy en estos años 90  tan convulsionados, tan excluyentes y tan 
plenos de cambios sociales, una de nuestras prioridades como profesores de 
educación física.

Surgen entonces, algunas nuevas preguntas:
¿No podríamos pensar que ciertos contenidos y actividades se prestan más a 

trabajos mixtos?
No será necesario repensar las planificaciones anuales de educación física 

también desde este enfoque, contemplando, por ejemplo, el explotar en profundi­
dad las actividades físicas expresivas como la danza y la expresión corporal? Por qué 
no plantearse el desafío de lograr «vencer las dificultades que presentan las clases de 
educación física mixtas, convirtiendo la dificultad en aliado», com o plantea Sergio 

Redi (1994) para la enseñanza del voleibol?
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¿Por qué no plantearse actividades, ejercitaciones y juegos donde haya respeto 
a las diferencias y donde estas diferencias se capitalicen en pos de un enriquecimiento 

de la clase de educación física y de los alumnos/as que en ella participan?
Por último, quiero decir que el estar a favor de una clase de Educación Física con 

características mixtas (varones y mujeres en un mismo lugar y horario de trabajo), 
no implica una defensa a ultranza del trabajar mixto durante toda la clase ni durante 
todo el afio. Tal vez lo interesante sea plantear formas alternativas que no se 
transformen en posturas extremas. Es decir, no se trata de crear una antinomia 
mixto - separado por sexo, sino de favorecer la elección libre de los profesores/as, 
donde desde un enfoque didáctico y teniendo en cuenta la opinión de los alumnos/ 
as, cada uno pueda explorar diferentes fórmulas y elegir aquella/as en la cual sentirse 
cómodo.

Algunas alternativas planteadas en una secuencia gradual:

* Para grupos que tienen una división de sexos muy marcada, o  para profesores/ 
as, que no están totalmente persuadidos del interés de una clase mixta, comenzar 
realizando actividades mixtas bajo la forma de encuentros mensuales, bimensuales, 
anuales, etc, donde los varones compartan progresivamente juegos y/o actividades 
físicas con las mujeres.

* Los alumnos y alumnas en el mismo lugar y a la misma hora pero realizando 
prácticas distintas; aquí serían mixtos sólo algunos momentos de la clase, o algunas 
actividades determinadas. El trabajo en pareja pedagógica (profesor y profesora al 
mismo tiempo) favorecería tal vez esta mecánica.

* Trabajar durante casi toda la clase y casi todas las clases mixto, pero en 
determinado momento poder dividir el grupo en relación a una necesidad o 
motivación concreta (por ej., si los varones quieren jugar sólos al fútbol) *

* Proponerse la integración mixta como objetivo pedagógico, es decir modificar 

los procesos, las opciones, los reglamentos, adaptar los materiales, para favorecer 
la participación equitativa e igualitaria de ambos sexos. Annick Davisse (1986) la 
denomina integración mixta «tratada».
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Propuestas

* Inclusión del tema educación no sexista e integración mixta en los Contenidos 
Básicos Curriculares y en los nuevos Diseños Curriculares a elaborarse a partir de 
la Ley Federal de Educación, como Contenido Transversal, ya que considero que 
desborda ampliamente nuestra área de trabajo y debería ser responsabilidad -in­
terdisciplinaria - de todos los docentes.

* Incluir en dichos Diseños Curriculares la posibilidad de opción a realizar clases 
de educación física mixtas o separadas por sexo de acuerdo a un proyecto 
institucional que se elabore en cada escuela a favor de una u otra opción, es decir 
a partir de una libre elección.

* A partir de esa posibilidad de opción anterior, propongo a los profesores/as 
de educación física que consulten a sus alumnos/as sobre la manera en que 
preferirían trabajar en las clases.

* Proponer a las direcciones provinciales de educación física que aún dividen las 
clases de primaria por sexos, que otorguen la posibilidad de elegir en cada 
establecimiento y en base a un proyecto pedagógico fundamentado, si se desea 
trabajar mixto o dividiendo la clase de educación física en grupos por sexo.

* Comenzar a debatir, a discutir y a replantear la obligatoriedad de realizar clases 
separadas por sexos en secundaria (futuro último ciclo de la EGB y polimodal). Tal 
vez sea este el nivel donde la transición hacia nuevas formas de trabajo sea el que 
necesite ser más meditado y analizado, pero me parece importante a partir de las 
razones expuestas en esta ponencia, que comencemos a transitar un camino 

diferente. *

* Crear grupos de reflexión o estudio sobre el tema, y/o cursos o instancias de 
perfeccionamiento en relación a esta problemática tan particular, para profesores 
egresados en ejercicio.
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* A nivel Superior y Universitario, es decir en los Profesorados de educación 

física:
a ) permitir la cursada mixta de las materias llamadas «prácticas» o «deportivas»;

b ) ampliar la panoplia de actividades físicas a la realización de actividades no 
tradicionales para el sexo (por ej. fútbol a las mujeres, danza a los hombres); c ) 
contemplar en le» planes de estudio la inclusión de la temática integración mixta y 
educación física no sexista.

Los problemas para instrumentar estas propuestas pueden existir, como por 
ejemplo aquellos de índole organizativa: las instalaciones a utilizar, los grupos de 
alumnos a formarse, los materiales, etc. También las posibles resistencias que genere 

este nuevo tipo de trabajo en los profesores y profesoras, en particular aquellos que 
fueron formados con una concepción filosófica de la educación física distinta a la de 
esta propuesta.

Pero no creo que ningún escollo sea insalvable, sobre todo teniendo en cuenta 
que no serían necesarias más horas cátedra o más profesores (por lo tanto el 
problema no se presentaría a nivel presupuestario), sino simplemente a partir de una 
redistribución de los recursos existentes.

Perspectivas: hacia una educación física no sexista
El cambio es posible. Puede ser difícil, pero es necesario intentarlo. Todo 

depende de en que postura deseemos ubicamos.
Continuar como hasta ahora, siendo meros reproductores de una cultura 

heredada, histórica casi podríamos decir, que es sobre todo, fuertemente sexista y 
discriminatoria.

O simplemente ver que podemos hacer todos juntos para revertir esta situación 
que se plantea como obsoleta frente a un siglo XXI rebosante de cambios socio- 
culturales. Ese es el desafío.
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D o s  ideas diferentes sobre educación física
Hacia fines del siglo XIX se presenta en la realidad pedagógica de la educación 

un panorama en dos posturas claramente delineadas y opuestas. Por un lado la 
corriente pedagógico-científica, representada por aquellos que, al tanto de la 
evolución de las corrientes europeas en educación física, trataban de infundir y 
difundir en la práctica los principios rectores provenientes de la Fisiología, la 
Higiene, la Pedagogía y la Medicina. Por otro lado, la corriente que llamaremos 
militarizada representada por el sector perteneciente al ejército y que estuvo 
presente en las decisiones política que involucraban a la educación física nacional.

Se podría definir esta situación dicotòmica como la resolución del enfrentamien­

to entre la corriente de pensamiento positivista y el anti-positivismo quedando esta 
última postura como veremos en la orientación que va a prevalecer durante las 
primeras décadas del siglo XX.

Algunos antecedentes no muy lejanos de la pretendida 
innovación de «m ilitarizar» la educación física

Para nuestro trabajo consideramos antecedentes a las experiencias de Batallones 
Infantiles que, especialmente, tuvieron su desarrollo en Europa.

Esta referencia sirve, en nuestro artículo, como confirmación para descartar la 
pretendida «originalidad» que decían ostentar los impulsores de los Batallones 

Escolares en nuestro país.
La discusión entre los dos sectores que se disputaban el dominio de la educación
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•...los hábitos Impuestos en nuestros días ai niño están en perpetua 
contradicción con sus necesidades e Instinto. Entregado a su propio  

Impulso, el niño se mueve sin cesar: salta, corre, trepa. Pero en clase, y  
aún en fam ilia, e l escolar debe constantemente •contenerse»: tal es la 

consigna, y  no falta mucho para que se vea reducido, desde e l punto de 
vista del ejercido, a la miserable condición de anim al enjaulado...»

Fernand Lagrange (1889)*

Prof. M ario V. Mam onde
Ayudante Diplomado
Seminario de Investigación en Educación Física 
F.H .C .E. - U .N .LP.

Educación Física militarizada en Argentina



física y sus didáctica es un elemento que encontramos en Europa muchísimo antes 
de que se planteara en nuestro país. Según A. Mosso2 «...en Francia y en Italia hay 
dos partidos, de los cuales uno quiere dar a la educación física el carácter militar, 
obligando a los jóvenes desde los catorce años a aprender el manejo de las armas 
y el tiro al blanco; el otro partido quiere conservar a la educación un carácter civil 
y cree dañoso dar las armas a los jóvenes hasta que estos sean efectivamente hábiles 
para servirse de ellas sobre el campo de batalla...)».

Al respecto de la existencia de batallones infantiles, Mosso refiere: «... en los 
tiempos modernas la primera ley para la educación militar de la juventud fue hecha 
en Francia en 1791...». Y  también «...en 1 7 9 5  la educación militar de la juventud 

se hizo obligatoria y se instituyeron los bataillons del esperence. Sobre todo era en 
las fiestas, en las grandes federaciones de las milicias nacionales, cuando estos 
batallones hacían sus paradas...»

Los gobiernos franceses fueron discrepando con esa vieja idea p ero«.. .en 187 0  
el Gobierno de Francia hizo nuevamente obligatorios los ejercicios militares en las 
escuelas y la ley del 28  de marzo de 188 2  instituyó los bataillons scolaires...»

Primeras consideraciones al respecto de las prácticas pedagógicas que caracte­
rizaron al origen de la educación física en nuestro país.

Fines del siglo X IX  o el espíritu del centenario
«A medida que finalizaba el siglo XIX se acentuaban los signos de la transforma­

ción que se operaba en el ambiente social e intelectual del país. El vasto movimiento 
de disconformismo político que se ha manifestado a través de la conmoción de 1 8 9 0  
en Buenos Aires crecía y se diversificaba, alcanzando a todos los aspectos de la vida 
nacional y definiendo cada vez más sus caracteres...»3

Una situación de cambio que empieza a generarse dentro de una misma clase 
social -alta- y donde empezamos a ver diferentes formas de pensamiento, especial­
mente en el orden educativo. Superado el problema del indio -conquista del desierto 
mediante- comienza a perfilarse con las nuevas corrientes inmigratorias el problema 
de aquellos que, venidos de Europa en busca de una oportunidad, comenzaban a 
conformar una clase social que en breve tendría preponderancia, especialmente en 
lo social.

«...Este nuevo giro que tomó el curso de las ideas mantuvo su dirección durante
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ios primeros quince años del siglo... y encontró su máxima expresión simbólica en 
el espíritu que presidió las fiestas de celebración del Centenario de la Independencia, 

en 1910 . El ‘Espíritu del Centenario’, nacido de las múltiples factores se incubó a 
partir de la crisis que la oligarquía predominante sufrió en 1 8 9 0 , tanto en su 
estabilidad política y social como en sus convicciones y perspectivas...»4

A la luz de estos acontecimientos es donde queremos ubicar el tema de nuestro 
trabajo, ya que precisamente en esta coyuntura política es donde se comienza a 
diseñar lo que llamaremos Educación Física en Argentina.

Nuestra decisión de tomar este período obedece a considerar los elementos 
institucionales que aparecen en esta época. Los mismos se constituyen en la primera 
forma legal de incidir en la formación física del ciudadano que elabora el Estado 
dando respuesta, en forma muy particular, a los primeros intentos fallidos de dar por 
satisfecha la demanda que surge de la ley 1 4 2 0  donde se establece (art. 1ro.): «.. .la 
escuela primaria tiene por único objeto favorecer y dirigir el desarrollo moral, 
intelectual, y físico de todo niño de 6  a 14  años de edad...»5

Desde el Congreso Pedagógico había quedado pendiente la institución de algún 

organismo oficial que llevara a la práctica aquella reglamentación y como primer 
escollo, nos encontramos con la inexistencia hasta el momento -1 8 9 4 - de centros 
de capacitación docente dedicados a la especialidad requerida a tal fin: formar 
profesores de educación física.

Creación de la primera institución dedicada 
a ía formación de docentes de educación física

Según Saraví Rivière6: «...el Ejército Argentino incorporó tempranamente a sus 
cuadros a uno de los destacados maestros de esgrima: en 1 8 7 4  es designado 
profesor de la especialidad en el Colegio Militar de la Nación D. Juan Bay, de origen 
italiano, quien se retira con el grado de Capitán en 1898 . El es el primero de una 
serie de maestros que se incorporan para prestar sus servicios al Ejército en lo relativo 
a la preparación y el mantenimiento de los oficiales...» «...es necesario aclarar que 
la mayoría de estos maestros de esgrima eran de nacionalidad italiana...» «...entre 
ellos estaban los que habían aprendido sus artes directamente en las pedanas, pero 
también un buen número de ellos agregaban a sus condiciones naturales, una 
formación académica: eran egresados de la Escuela Magistral de Roma (La
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Famesina), de muy alto nivel...»
Pero lo relevante de esta influencia fue, sin duda, su aporte y colaboración en 

«...la creación de la Escuela de Gimnasia y Esgrima del Ejército, que el Poder 
Ejecutivo de la Nación (Presidente José Evaristo Uriburu, Ministro General Nicolás 
Levalle) realiza en el año 1897 . Se consolida así la estrecha relación entre los 
esgrimistas y el Ejército Argentino...» «...recordemos, en efecto, que desde que se 
fueron creando los Colegios Nacionales y las Escuelas Normales, en diferentes 
lugares del país, entre los nombres de los profesores designados para el dictado de 
las clases, encontramos repetidas veces los de algunos de los maestros extranjeros 
de esgrima (en un principio) y luego, una vez que egresan las primeras camadas de 
la Escuela Militar de Gimnasia y Esgrima, los de profesionales salidos de sus aulas...» 
«...con ello se produce el hecho singular de que personal de formación castrense 
actúen en funciones docente en escuelas públicas civiles...»

La Escuela M ilita r de Esgrima
En J.R . Cristiani7 podemos corroborar los siguientes datos: «...en el año 1897 

el gobierno nacional dispone la creación de la primera Escuela Militar de Esgrima...» 
«...en el Decreto n9 3 3 6 8 , del 2 5  de setiembre de 189 7  publicado el 14  de octubre 
de ese año en el Boletín Oficial del entonces Ministerio de Guerra y Marina, 
destácase la patriótica y generosa actitud que en la emergencia (sic) asumió el Jockey 
Club, la prestigiosa institución porteña fundada por el Dr. Carlos Pellegrini. Por este 
documento el gobierno acepta su ofrecimiento en el sentido de que las clases se 
impartan provisoriamente en su flamante sala de armas de la calle Florida 5 5 0 , 
inaugurada el 2  de octubre de 1897 ...»« ...decidida ya la iniciación de las actividades 
y asignado el local de asiento de la futura escuela, que fueron instalaciones anexas 
al Regimiento 8  de Infantería, ubicadas donde hoy funciona el Palacio de Tribunales, 
el maestro Eugenio Pini, que con el grado de mayor asimilado actúa como director 
de la misma, compromete la colaboración de los maestros italianos Víctor Ponzoni, 
Escipión Ferretto, Jo sé  Mari, Luis Scanzi y la del argentino Juan Bay (h) y designa 
como profesor de gimnasia y grandes aparatos al maestro Luculo Giovannini 
egresado, como sus otros connacionales, de la Escuela Magistral de Roma (La 
Famesina). Asegurado el concurso de los citados profesionales y aprobada la 
designación por el ministerio del ramo, se dicta, por Decreto n9 3 3 8 4  del 2 9  de
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octubre de 1897, el reglamento orgánico para el funcionamiento de la Escuela 
Militar de Esgrima.

Consideraciones acerca del método de gimnasia metodizada 
La tarea formativa que desempeñó la Escuela de Gimnasia y Esgrima del Ejército 

se tradujo en el discurso para la educación física que en este artículo llamaremos 
«militarizada», y para una mejor interpretación trataremos de sintetizar los conceptos 
vertidos en la bibliografía existente. Tomaremos en primera instancia lo expresado 
por Horacio Levene quien dice: «...este método -gimnasia metodizada- integró los 

programas de enseñanza del Instituto de Educación Física del Ejército...» «...este 
Método se encuadra en normas simples, conceptos claros, procedimientos fáciles; 
persigue lo útil y lo práctico...» «...sus fundamentos se afirman en la ciencia de la 
educación física, y en el imperativo de una práctica constante, que nos ha llevado 
a la selección progresiva de su definición...» «...procuramos ‘educar’, ‘despertar 
comprensión’, factor elemental y primario, para ‘forjar conciencia’...»«.. .la finalidad 
educativa de la gimnasia metodizada llama y obliga a que sea para el niño, es decir, 
la escuela primaria, una materia fundamental, no como integrante nominal de sus 

programas, sino como primordial en sus propósitos...» «...educando al movimiento 
ordenadamente, ya por acción consciente, o ya porque el mismo movimiento lo 
determina, influye fundamentalmente en la formación de la infancia, en su amplio 
concepto físico y moral...»«.. .la educación física es principio y base de la educación 

integral; precede o acompaña todo propósito de cultura; regula y orienta la voluntad; 
mesura y ordena la inteligencia; prepara y coordina la capacidad...»«.. .al educar al 
niño a moverse correctamente, se lo ejercita lo necesario, y se lo lleva a ‘grabar’ la 
forma de ejecución, creando la sensibilidad necesaria y, con ello, la voluntad que 
llamará a realizarlo, imperativamente, como se ha aprendido y comprendido, 
resultando luego incómodo efectuarlo de otro modo...» «...la educación física 
ordenada, por sus efectos psíquicos, modela y regula el carácter, con ella organiza­
mos la sensibilidad; el niño que siente el movimiento que realiza, lo asimila, 
incorporándolo a su sentido de capacidad, de acuerdo a la forma que lo ha 
aprendido, creando con ello facultades de orden o desorden, según se le ha 
educado...» «.. .el niño que se ejercita porque sí, libremente, y el adolescente que se 
recrea como mejor le gusta en su deporte favorito, sin orientación, sin disciplina, sin
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preocupación, atropelladamente, desorbitan el más elemental sentido moral, al 
ansiar definir superación, ambición enfermiza y deforme, que perturba luego el 
carácter y la voluntad...» «...la inquietud infantil es profundamente individualista; el 
«yo quiero» y el «por qué» son permanentes en su espíritu y, cuando se lo deja o se 
lo tolera, se la estimula a la indisciplina y desorbita el carácter...»«.. .la ‘persuasión’, 
que en pedagogía se usa como cosa sabida, sin otro análisis que el de hacer agradable 
el entendimiento, es, para nosotros, una consecuencia del imperativo, y no una 
forma inicial de educación...» «...la gimnasia metodizada, como propósito y fines, 
debe ser educativa; procurar corregir defectos, facilitar el desempeño fisiológico de 
los órganos y, sobre todo, ejercer una acción directa sobre el sistema nervioso, al 
coordinar y realizar el movimiento metodizado, físico, fisiológico y psicológico, para, 
en definitiva, fortalecer, corregir, educar...» «...en el trabajo conscientemente 
ordenado, colectivo y metódico estará el mejor rendimiento físico y moral, y para 
ello es indispensable:

- Imponer orden y método en la ejercitación.
- Hacer disciplinada una clase.
- Enunciar los ejercicios con sus propias designaciones, para no perturbar el

movimiento.
- Despertar conciencia del movimiento haciéndolo ejecutar lenta y

correctamente.

- Imponer voluntad, estimular a la mejor realización del ejercicio.

Así expresa Le vene los conceptos teóricos que fundamentan el desarrollo del 
método de gimnasia militarizada.

Cabe destacar que Horacio Levene es graduado de la segunda promoción de la 
Escuela de Gimnasia y Esgrima, llegando a ocupar el cargo de Inspector de Gimnasia 
y Esgrima del Ejército y de Director de la escuela antes mencionada.

La Società Sportiva Argentina, un organismo
delegado por el Estado para dirigir la educación física en el país

Para comienzos del siglo XX se presenta una situación en la conformación de la 
educación física argentina bastante particular, ya que, además de plantearse una 
polémica acerca del tipo de modelo que debía tomarse para la misma, nos
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encontramos con dos elementos que juegan a favor de la postura militarista.
El pim ero es la existencia de una escuela con graduados en educación física que 

además de ejercer su tarea en el ámbito castrense se extienden al ámbito escolar.
El segundo elemento es la decisión política del Estado en apoyar a otros 

organismos para la organización de algún sistema de educación física que permitiera 
llegar a todo el territorio de nuestro país.

Q motivo principal de esta decisión política está fundado, según se infiere de los 
autores consultados, en el momento social que vivía nuestro país. El «...espíritu del 
centenario...» lleva al gobierno nacional a redactar el decreto del 3 0  de junio de 1 9 0 8  
expediente S .7 3  «.. .encargando a la Società Sportiva Argentina.... del desarrollo de 
la educación física en toda la República...». Dicho decreto, transformado en Ley N9 
6 2 7 7 , establecía además la creación de cinco estadios - Bs. As., Mendoza, Córdoba 
y Paraná8 .

En nuestra decisión fundante para la educación física argentina encontramos 
comprometidos al grupo de profesores italianos encabezados por el entonces 
«...Profesor Mayor asimilado Eugenio Pini... adoptando en la enseñanza de la 
gimnasia el método oficial de la Escuela Militar de Gimnasia y Esgrima del Ejército 
Argentino...»

Con esta decisión, consideramos que el sector militarista «gana una primera 
batalla», ya que a comienzos de siglo tenemos a sus representantes no sólo 
trabajando en la formación de recursos para el ejército sino que incursionan y 
hegemonizan los discursos y las prácticas docentes en escuelas de casi todo el país.

Para nuestro artículo, mencionaremos los Batallones Escolares como muestra de 

dicha hegemonía.

Los festejos dei Centenario  y 
la participación de los Batallones Escolares

El gobierno argentino designa a la Società Sportiva, entidad dirigida por el Barón 
Demarchi y asistida técnicamente por Eugenio Pini, para participar en los festejos 
del Centenario con los Batallones Escolares de todo el país. Así encontramos que: 
«...la Comisión Directiva de la Società Sportiva Argentina encargada del desarrollo 
de la educación física en toda la República, por decreto del Poder Ejecutivo publicado 
en el Boletín Oficial. .. ha resuelto constituir definitivamente 1 4  Batallones Escolares
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de 100  plazas cada uno para que concurran a representar las 14  provincias de la 
República Argentina en el gran Concurso de Gimnasia Nacional que efectuará la 
S.S .A . en Buenos Aires en el mes de mayo de 1 9 1 0 , para festejar el glorioso 
Centenario de la Independencia...»9

Este elemento histórico da cuenta de algunos datos que corroboran nuestra 
hipótesis sobre la hegemonía del sector militarista de la educación física, ya que para 

la organización de los festejos se «convocan» a los maestros que trabajaban en los 
regimientos de cada provincia para que organicen un batallón escolar utilizando para 
ello a los alumnos de los «...Colegios Nacionales y Escuelas Provinciales...».

Tenemos, entonces, planteada una descripción somera de la situación de la 
educación física argentina. Estos elementos nos permiten llegar a algunas conclu­
siones. Por lo pronto en el ámbito de lo pedagógico, ya que no se puede negar la 
impronta autoritaria heredada por la educación física a partir de estos orígenes, a 
los que se agregan elementos de carácter ideológico, pues es igualmente innegable 
el sentido belicista que tuvieron estas prácticas de educación física.

En el terreno de lo didáctico se fue conformando una práctica que se mantuvo 
en el tiempo y que hoy día sigue teniendo alguna vigencia, y que es la de no respetar 
las necesidades de movimientos propios de la infancia poniendo como excusas 
justificaciones de orden moral, ético o educativo.
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Una experiencia de intervención cognitiva
El programa de enriquecimiento instrumental de R. Feuerstein
Aplicación de aspectos seleccionados en la
Escuela Graduada «Joaquín V. González» UNLP, 1 9 9 2

P r o f . C la u d ia  M . V il l a r .
Becario de Perfeccionam iento CONICET.
Instituto de Investigaciones Educativas UNLP.
D ocente de b  cátedra «Técnicas de Exploración Psicopedagógica.»
Ciencias de b  Educación. UNLP

I ntroducción
El mundo actual se caracteriza por la celeridad de los cambios y el constante y 

permanente avance de los conocim ientos, que exigen del individuo el desarrollo de 
habilidades y disposiciones que le permitan y faciliten una rápida adaptación a los 
mismos.

La educación actual enfrenta el reto de preparar al sujeto para que pueda afrontar 

exitosam ente el constante cambio. Esto requiere no sólo modificaciones auriculares 
sino también un cambio en las concepciones de la inteligencia y su modo de operar.

La enseñanza en general está más centrada en la transmisión de conocim ientos 
que en el «aprender a aprender».

Los programas de intervención cognitiva constituyen intentos sistem áticos para 
enseñar a pensar, que se fundamentan en la convicción de que las habilidades 
intelectuales pueden aprenderse y m ejorarse.

Justifica la aplicación de estos programas en la escuela, el hecho de que la gran 
mayoría de los estudiantes no reciben enseñanza directa y sistemática en las 
habilidades cognitivas, dificultándose el desarrollo y utilización de sus potencialida­

des.
En nuestro medio se han aplicado aspectos seleccionados del Programa de 

Enriquecimiento Instrumental (PEI) a alumnos de 12 años de edad. Esto constituyó 
una instancia de intervención orientada a movilizar la capacidad para «aprender a
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aprender», identificar las propias dificultades en la resolución de problemas y 
encontrar estrategias para superarlas.

Antes de considerar las características específicas de la experiencia se realizará 
una breve referencia a los aspectos teóricos en que se fundamenta el Programa de 
Enriquecimiento Instrumental y sus características.

A- E l programa de enriquecimiento instrumental

I- Las bases teóricas
El PEI junto al Dispositivo de Evaluación del Potencial de Aprendizaje diseñados 

por R. Feuerstein (1980; 1979) constituyen aplicaciones de la teoría de la 
modificabilidad cognitiva estructural, la teoría del aprendizaje m ediado y el enfoque 
de la modificabilidad activa sustentadas por el autor.

Caracteriza la inteligencia como «... la capacidad de un individuo para usar 
experiencias previamente adquiridas para ajustarse a nuevas situaciones. Los dos 
factores acentuados en esta definición son la capacidad del individuo de ser 
modificado por el aprendizaje y la habilidad del individuo de utilizar cualquier 

modificación que haya tenido lugar para ajustes futuros». (Feuerstein, R. 1979)
Define a la modifícabilidad cognitiva como una transformación en la estructura 

del intelecto del individuo que reflejará un cambio en el curso esperado de su 
desarrollo (Feuerstein, R. 1986)

«La modificabilidad humana no es solamente una creencia sino también un 
desafío y una responsabilidad» (Feuerstein, R. 1988)

Considera que es posible lograr cambios de naturaleza estructural, a través de 
programas de intervención orientados a activar el crecimiento continuo y el 
desarrollo de la sensibilidad del individuo para responder a distintas fuentes de 
estímulos, tanto intemas como externas.

Concibe al desarrollo cognitivo como «el producto de dos modalidades de 
interacción entre el organismo y su ambiente: exposición directa a las fuentes de 
estímulo y experiencia de aprendizaje a través de un mediador» (Feuerstein, R. 
1980).

La Experiencia de Aprendizaje Mediado (EAM), al igual que la exposición directa 
a los estímulos, permite al sujeto cambiar, aprender y modificarse, pero «entre él y
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las fuentes de estímulo se interpone un ser humano experimentado, intencionado 
y activo que media en los estímulos hasta el punto de que cada uno de ellos cambia 
cuando alcanza al organismo. En la Experiencia de Aprendizaje Mediado, el adulto 
experimentado e  intencionado selecciona determinados estímulos, los encuadra, los 
ordena en una determinada secuencia de «antes y después» que representan sistemas 
tanto causales como teleológicos; los programa en dimensiones tanto temporales 

como espaciales (por e j., «ahora no, más tarde» y «aquí no, allí») y provoca conductas 
anticipativas; proporciona significado a ciertos estímulos, haciendo hincapié en ellos 
a través de la repetición, elimina otros suspendiendo su aparición; produce 
categorías de comportamiento, asociando determinados estímulos a otros, y elimina 
ciertas asociaciones entre ellos» (Feuerstein, R. 1986).

La EAM que comienza en etapas tempranas del desarrollo, aún en las pre­
verbales, dará al sujeto instrumentos para la adaptación, para utilizar eficientemente 
la exposición directa al aprendizaje y modificarse.

La mediación en el contexto de la EAM debe ajustarse a determinados criterios, 
los que darán a la interacción su carácter de tal.

La falta de EAM provoca en el organismo un bajo nivel de modificabilidad, que 
Feuerstein denomina Síndrome de Deprivación Cultural. Este se traduce en un 

funcionamiento cognitivo de bajo nivel, independiente de la condición social o 
cultural del sujeto, y es causado por un conjunto de funciones cognitivas cuyo 
desarrollo resulta insuficiente para satisfacer los requerimientos de la sociedad en la 
que el sujeto está inmerso. El desarrollo y mejoramiento de las funciones cognitivas 
deficientes constituyen la finalidad de la intervención cognitiva. (Feuerstein, R. 
1979).1

Es de destacar que la falta de experiencia de aprendizaje mediado no  es atribuíble 
solamente a condiciones de pobreza material, sino que tiene que ver con todos los 
factores que afectan desfavorablemente la cantidad y calidad de este tipo de 
experiencias. Sostiene el autor que tales efectos negativos son reversibles.

Las funciones cognitivas deficientes son producto de la insuficiencia o carencia 
de las experiencias de aprendizaje mediado, explican las falencias en el funciona­
miento cognitivo y son la meta de la intervención. Se relacionan con la intemaliza- 
ción, la representación y el pensamiento operacional. 2

Acorde con esta postura, toda función cognitiva que no alcance su más pleno
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desarrollo puede considerarse una función cognitíva deficiente y  por lo tanto 
susceptible de intervención.

Q análisis de la conducta cognoscitiva del individuo, la elaboración de los 
materiales del PEI y la metodología de su aplicación, también están basados en un 
modelo denominado Mapa cognitivo. Este abarca siete parámetros por medio de los 
cuales se define, analiza y categoriza el acto mental. Estos son: contenido, 
operaciones, modalidad, fases del acto mental, nivel de complejidad, nivel de 
abstracción y nivel de eficiencia.

Los tres elementos metodológicos que según Feuerstein orientan la intervención 
cognitíva en el marco de la EAMson. 1-el listado de funciones cognitívas deficientes;
2- la consideración del mapa cognitivo; 3- los criterios de mediación.

II- Caracterización del PE I
Es un programa de intervención cognitíva, de enseñanza de las habilidades del 

pensamiento.
El objetivo general del PEI es aumentar la capacidad de modificación del 

organismo humano a través de la exposición directa a los estímulos y experiencias 
proporcionadas por los encuentros con los hechos de la vida en situaciones formales 
e informales de aprendizaje.

Los objetivos específicos son.
1- La corrección de funciones deficientes presentes en la estructura cognoscitiva 

del individuo
2- La adquisición de conceptos básicos, vocabulario, operaciones y relaciones 

necesarias para trabajar con el PEI.
3- La producción de motivación intrínseca a través de la formación de hábitos. 

Estos se definen como un sistema de necesidades intemas cuya activación se ha 
transformado, separado de la necesidad extrínseca que inicialmente la produjo.

4- La producción de, reflexión, proceso de «insight» en el individuo, como 
resultado de la confrontación con su conducta de éxitos y de fracasos en las tareas.

5- La creación de la motivación intrínseca de la tarea, la cual comprende: el 
disfrute de la misma por su propio ejercicio, y el significado social de éxito.

6- La transformación del individuo en generador activo de nueva información 
más que en un recipiente pasivo y reproductor de información.

92



Aspectos operativos del P E I
*Población destinataria:
aplicable a personas desde los 10 años hasta adultos y para toda persona desde 

los 8  años hasta la edad adulta que presente una o más funciones cognitivas 
deficientes.

*Requisitos mínimos para recibir el enriquecimiento instrumental:
es accesible a toda persona que pueda recibir información verbal o escrita, con 

un mínimo de funcionamiento viso-motor es decir, pueda realizar el entrenamiento 
gráfico que demandan los materiales.

*Mediadores:
Adultos instruidos especialmente para realizar el Enriquecimiento Instrumental.
T iem po  deseable para la aplicación del programa completo:
De 3  a 5  horas semanales con práctica distribuida en sesiones de trabajo de una 

hora, por un período de dos o tres años.
*Impiementación:
Puede ser complementario al programa escolar regular, o extra-curricular.
•Materiales.

Q programa está formado por 14  instrumentos organizados en niveles I y II con 
siete instrumentos cada uno. Estos incluyen ejercicios de lápiz y papel, los que deben 
ser resueltos individualmente y página por página.

Cada instrumento, si bien está centrado en una función cognoscitiva determina­
da, involucra también a otras.

•Naturaleza de las interacciones.
La aplicación del PEI, implica dos tipos de interacciones:
a- Con los compañeros: definición grupal de los problemas, suministro de 

propuestas divergentes para encontrar soluciones, discusiones en grupo para lograr 
«insight» en la interpretación de las actividades de PEI en general, y en tareas 
especiales, interacciones asistidas.

b- Con el mediador, presentación de las tareas, explicación de términos, 
preparación para el trabajo independiente, exploración de procesos y estrategias, 
producción de razonamiento reflexivo e «insight», enseñanza de elementos especí­
ficos relacionados con el contenido necesario para el PEI, corrección de funciones 
cognitivas deficientes y dificultades previstas en las tareas, motivación por medio del
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refuerzo, fomento de la interacción entre los alumnos, «puenteo» con otras áreas de 
contenido y la vida real.

*Actividades de ¡a sesiones de entrenamiento.
Aplicación repetida de relaciones con el objeto de inferir reglas, principios, 

operaciones, estrategias y otros pre-requisitos para el adecuado funcionamiento 
cognoscitivo en diversas situaciones. Cada sesión de PEI consta de 1 hora de 

duración donde pueden identificarse diferentes momentos:
1- introducción: se pretende despertar la motivación, definir grupalmente los 

problemas y anticipar estrategias de solución.
2- trabajo individual, es la etapa de resolución de la tarea. El mediador realiza las 

intervenciones que considere necesarias.
3- discusión: se  basa en el aporte que cada sujeto hace al grupo en función de 

su propia experiencia de resolución de la página. Se discute acerca de los problemas 
y estrategias anticipados, las dificultades no previstas, los modos de resolución. 

Finalmente se establecerán principios y conclusiones surgidos de la página.
4- mediación de la trascendencia: los principios y conclusiones se trasladan o 

puentean a otras situaciones de la vida diaria. 3
5- resumen: los alumnos sintetizan brevemente los aspectos más importantes de 

la sesión.
Es esperable que a través de una intervención de esta naturaleza el sujeto alcance 

una mayor modificabilidad por exposición directa, aumente su motivación para 
encarar los aprendizajes futuros, mejore su autoestima y sus posibilidades de éxito 
al enfrentarse con sus tareas.

*Secuencia:
Cada instrumento presenta tareas que se hacen progresivamente más complejas.
* Evaluación:
a- realizada por el Mediador, observar la creciente eficiencia del sujeto en el 

manejo de las tareas, el logro progresivo de la transferencia, el uso espontáneo de 
las reglas y estrategias aprendidas en otras materias o en los materiales del PEI.

b- realizada por el alumno: autoevaluación en criterios tales como rapidez, 
exactitud, reducción de la impulsividad que queda demostrada en la disminución 
progresiva de borrones o tachaduras.

Efectos derivados del Programa:
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a- Mediador: la instrucción y la experiencia con el PEI afecta al mediador en la 
manera de percibir al nifio, en sus expectativas de modificación del mismo, en su 
actitud frente a la ejecución insuficiente; sensibiliza al mediador respecto del poder 
de la enseñanza para producir cambios en las estructuras cognoscitivas y personales 
(afectivas)

b- Niño: aumento en la voluntad para enfrentar el material escolar, incremento 
de la motivación, mejora de la propia imagen.

c- Padres: influenciados por el éxito del niño, los padres pueden modificar sus 
niveles de expectativas y la imagen de su hijo.

*Producción y  distribución de materiales utilizados en el Programa:

Los materiales del PEI sólo se distribuyen a los mediadores que hayan recibido 
instrucción específica.

(Está protegido por derechos de autor internacionales).
Para la aplicación del programa se hace especial hincapié en la formación y 

entrenamiento del mediador en los aspectos teóricos como metodológicos, ya que 
será éste quien viabilizará la intervención realizando experiencias de aprendizaje.

B- Experiencia de aplicación de aspectos seleccionados del P E I 
en la Escuela Graduada «Joaquín V. González» (UNLP, 1992)

El tránsito de la escuela primaria a la secundaria, usualmente presenta dificultades 
para los niños. Estas tienen que ver con: 1- el cambio que se produce en términos 
de las expectativas y demandas que ejercen sobre ellos padres y maestros, 2- el 
cambio que se opera en los niños en estas edades, en el desarrollo cognitivo.

Esta problemática se agudiza en el caso de niños que han tenido tropiezos o 

dificultades en el aprendizaje de las habilidades académicas durante la escolaridad 
primaria.

En este sentido se considera que el PEI puede ser una herramienta adecuada para 
el desarrollo de formas más exitosas con las que enfrentar las dificultades personales 
y las respuestas a las demandas del medio social.

Un programa de esta naturaleza puede beneficiar a todos los niños. En este caso, 
limitaciones de tiempo y de recursos obligaron a seleccionar niños cuyos maestros
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consideraron que presentaban dificultades en el aprendizaje de la matemática y la 
lengua.

Características de la aplicación
Esta experiencia se desarrolló en el período comprendido entre agosto y 

noviembre de 1992 , previéndose dos sesiones semanales de 1 hora de duración 
cada una. Con tal motivo, fue necesario realizar una selección de los instrumentos 
a aplicar. Se respetó la secuencia de aplicación estándar, tomando los dos primeros 
instrumentos: Organización de puntos y  Orientación espacial I; también se tomaron 
páginas del instrumento número 7 Ilustraciones, el que por su naturaleza puede 
utilizarse independientemente de la secuencia preestablecidas.

La aplicación se  realizó con un mediador entrenado y un asistente, en horario 
extraescolar.

La población destinataria estuvo constituida por 18 alumnos de 7mo. grado que 
según el criterio institucional, manifestaban dificultades de aprendizaje en las áreas 
de matemática y lengua. Los grupos de trabajo estaban formados por 5  o 6  alumnos.

Además de la consideración de los objetivos del programa se establecieron 
objetivos específicos para la experiencia, que se citan a continuación:

"restringir la impulsividad, generando una actitud reflexiva ante la resolución de 
problemas;

"utilizar los pasos para la resolución de problemas al resolver las páginas;
"apreciar la precisión y exactitud en la recepción de información y en la expresión 

de respuestas;
"utilizar el error como fuente de aprendizaje.
El mejoramiento de la autoestima en los alumnos fue asimismo uno de los 

propósitos fundamentales de esta aplicación.

Desarrollo de la experiencia
La aplicación del PEI requirió un trabajo conjunto entre padres, alumnos, 

maestros y mediadores. Con esta finalidad se realizaron actividades que pueden 
resumirse de la siguiente manera:

1- planificación general de las sesiones de aplicación, realizándose adaptaciones 
según las características propias de cada grupo. De igual modo se procedió con las 
reuniones de padres y maestre».
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2- aplicación de las páginas correspondientes, de donde surgió un anecdotario 
de experiencias, situaciones, expresiones y actitudes de los alumnos propiciadas por 
las sesiones.

3- reuniones quincenales con las maestras de los alumnos, con el objeto de dar 
a conocer la metodología de la mediación y lograr de esta manera cierta continuidad 
en el estilo de trabajo.

4  reuniones mensuales con los padres con el fin de brindar información sobre 
las características de la aplicación y la naturaleza del programa, realizar cierto 

seguimiento de los alumnos a través de lo que los padres observaban en su casa.
5- exploración de los efectos derivados de la aplicación del PEI a  través de 

preguntas que se formularon a los alumnos individualmente.

Algunos logros de la experiencia
Durante la aplicación del programa se observaron algunos logros de los alumnos 

vinculados tanto con los objetivos específicos del programa, como con cambios 
actitudinales. Entre ellos:

"comprensión de la dinámica de las sesiones de PEI;
"restricción de la impulsividad (en algunos casos, muy notoria) en la resolución 

de las páginas;
"adquisición de hábitos de trabajo, como por ejemplo, la utilización de la 

secuencia de los pasos para la resolución de problemas propuesto en las guias 

didácticas;
"interés por la precisión y exactitud en la resolución de la tarea y en la expresión 

de ideas;
enriquecimiento del vocabulario, esto es utilizaban términos específicos del 

programa en diferentes situaciones;
"dar razones de lo que se dice o expresa;
"confrontar ideas.
Al finalizar el período de aplicación del programa se exploraron algunos efectos 

del mismo a través de una serie de preguntas que se formularon de igual modo a 
todos los alumnos. Los objetivos de estas preguntas fueron indagar acerca del grado*.

1- de autoconcienda de las habilidades y limitaciones para el aprendizaje;
2- de utilidad del programa;
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3- de importancia que los niños atribuían a la autonomía y flexibilidad del 
pensamiento.

Se ilustran los aspectos mencionados en los siguientes comentarios de los niños.
Con respecto al grado de conciencia de las habilidades y limitaciones propias para 

el aprendizaje, los niños decían:

«Soy muy observador pero estudio de memoria, para concentrarme necesito 
silencio»

«Soy muy organizada, pero muy exigente».
«Soy distraída, no le dedico el tiempo necesario al estudio»
«Me concentro en la tarea que estoy haciendo, pero a veces molestar en clase m e 

hace no entender».

En relación a la utilidad del programa, todos los niños coincidieron en que les 
sirvió para reflexionar, organizar sus tareas, entender y expresar mejor las ideas.

Vinculado con la importancia asignada por los niños al enseñara pensar, algunos 
dijeron:

«Es importante enseñar a la gente a pensar para que aprendan a resolver sus 
propios problemas, y no cargar a los demás con ellos».

*E1 mundo sería mucho más organizado»
«Hay gente que tiene la posibilidad de pensar y  no sabe cóm o utilizaría bien».

Dado lo acotado de esta experiencia, estos logros probablemente hubieran sido 
mayores si se aplicara el programa completo.

Limitaciones que afectaron la aplicación del PE I
No fue posible cumplir con los requerimientos de la aplicación estándar del 

programa completo (aproximadamente 2  años) lo cual constituye en sí mismo una 
limitación.

En líneas generales las principales limitaciones residieron en:
’paros docentes y feriados, en los días de aplicación, 1q que afectó la continuidad 

de la misma. En algunos casos las sesiones se recuperaron;
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’época de im plem entatión, culminación de la escuela primaria coincidéñte con 
viajes de egresados y la fatiga que implica la segunda mitad del año.

’ insuficiente trabajo con los docentes dado que se ausentaban de la escuela para 
acompañar a sus alumnos en el viaje de egresados.

Algunos comentarios anecdóticos
Luego de la discusión de la página 2 , del instrumento Ilustraciones (véase 

ilustración N' 1), uno de los grupos arriba a la siguiente conclusión:

»Algunos problem as se solucionan si cooperam os entre todos».

Al solicitar un ejemplo para el «puenteo», Diego responde:

•Así es com o vienen las guerras... porque cada país piensa en sus intereses y no 
en ¡a cooperación. En ¡a guerra del Golfo hubo un montón de países que 
supuestamente cooperaron para defender a Kuwait, pero en realidad los yanquis 
pelearon porque querían ese territorio»

En la sesión correspondiente a la página 6 del mismo instrumento (véase 

ilustración N’ 2), en el momento del resumen Jim ena, por propia iniciativa, pasó al 
pizarrón y mientras hacía un cuadro sinóptico, explicó:

«Acá hay dos alternativas: una que fue una trampa planeada por el gato y ¡a otra 
que fue un accidente afortunado. Si fue una trampa ¡Janeada, quiere decir que 
cuando nosotros planeam os b  que hacem os, hay más posibilidades de que todo 
salga com o queremos. Si fue un accidente afortunado, quiere decir que a veces 
hacem os cosas sin ver sus consecuencias. Al gato le salió bien, pero le podía salir 
mal».

Al entregar a los alumnos la página 2 del instrumento Organización de Puntos 
(véase ilustración N* 3), se les propuso construir la definición del problema. Los 
alumnos plantearon que, com o se parecía a la página anterior, ya sabían lo que había 
que hacer para resolverla. Dada esta situación, se consideró oportuno pasar
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Ilustración N® 1. Página 2. 
Instrumento Duatredones 
(7), Feuerstein, R. (1991b ; 
1980).

En la página siguiente: 
Ilustración N“ 3. 

Página 2. 
Instrumento Organización 
de puntos (1), Feuerstein, 

R. (1991b ; 1980)
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entonces a la resolución de la página. Minutos después, los alumnos com enzaron 
a preguntar cómo resolvían algunos m arcos y qué estrategias había que utilizar. Uno 

de ellos com entó:

«Claro/ Nos dejaron solos en esta página para que nos dem os cuenta de que no  
se puede trabajar sin antes definir el problema y ver distintas form as para resolverlo».
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Conclusiones
A pesar de las limitaciones de tiempo y reducido número de instrumentos 

aplicados, fue posible advertir en los alumnos algunos progresos promisorios para 
pensar en futuras aplicaciones más sistem áticas del programa.

Ilustración N® 2. Página 6 . Instrumento Ilustraciones (7), Feuerstein, R. (1991b ; 1980).

102



Durante la aplicación se advirtió que algunos alumnos considerados con 
dificultades de aprendizaje, se desempeñaban eficazmente en las tareas del 
programa, colaborando con sus compañeros durante la resolución independiente. 
Esta diferencia entre el rendimiento en el aula y en las sesiones de trabajo del 
programa plantea cuestiones relativas a la naturaleza de las dificultades de aprendi­
zaje y los modos en los que se conceptual izan y determinan en la escuela

Una enseñanza que respete los procesos más que el mero conocimiento de 
contenidos probablemente nos ayude a definir tales cuestiones y a intervenir para 
que las dificultades se superen.

finales de la aplicación de una página así 

como uno de los criterios claves de la media­

ción. El puenteo o  trascendencia es definido 
por el autor como «la orientación del media­

dor a ampliar la interacción más aDá de las 

metas inmediatas, primarias y elementales» 

(Feuerstein, R. 1991a). Es decir a través de la 

trascendencia se amplían, se trasladan los 

principios y /o conclusiones surgidas en las 

sesión a situaciones remotas vinculadas por 

ejemplo, con experiencias de la vida cotidia­

na.
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3 El puenteo, constituye una de las instancias
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La metodología de Taller en la escuela primaria II*
Jorge H. G ismondi
Diseñador Industrial. U .N .L.P.
A cargo del Taller de Aeromodelismo
en la Escuela Graduada "Joaquín V . González"

A  modo de introducción
Siempre he encontrado dificultoso expresarme con la suficiente claridad como 

para ser bien entendido; mis ideas parecen debilitarse cuando trato de redactarlas. 
Seguramente, éste no será un caso excepcional.

Este trabajo se originó como una continuación de las Primeras Jom adas de 
Actualización Docente Universitarias de 1993, dedicadas a educadores de nivel 
primario y secundario del ámbito de la UNLP, y de las conclusiones que se 
elaboraron a continuación. Tal vez parezca presuntuoso de mi parte presentarlo. 
Nada más lejos en mi intención. Sólo deseo hacer un pequeño aporte sobre mi 
experiencia en esta Escuela, en la que me han recibido -y me reciben- con gran 

cariño.
Y, como el presente habrá dé pasar necesariamente por la apreciación, 

valoración y corrección de mis superiores, estoy tranquilo de no legitimar (para usar 
un término de J .  F. Lyotard), el párrafo anterior.

Mi incorporación al plantel data de 1991 , y siendo éste tan grande como es, aun 
me resulta difícil conocer y comprender las funciones de todas mis compañeras y 
compañeros de trabajo, aunque trato de no dejarme atrapar en el aislamiento que 

supone dictar materias especiales. El objetivo principal que me movilizó a incorpo­
rarme a la Escuela fue el de transmitir mis conocimientos a los chicos.

* Este trabajo es una sintesis realizada de su homónimo redactado entre junio-agosto de 1 9 9 3
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Desde el punto de vista de la implementación pedagógica y la actualización de 
la curricula de la Escuela, no me siento capacitado para decidir cuál es el modo más 
adecuado, convencido com o estoy de que es labor de especialistas; aunque apoyo 
francam ente la gestión que en ese sentido desarrolla la Dirección, pues creo que es 
conveniente revitalizar los métodos, ajustándolos a las expectativas que genera el 
siglo XXI en los niños de hoy.

La enseñanza de esta materia es poco frecuente, y no aparece mucho en los 
programas de otros establecim ientos del país. Salvo en Capital Federal, donde 
existen cursos periódicos en Instituciones privadas, dictados por aeromodelistas a 
quiénes conozco y con los que ocasionalm ente intercambiamos inform ación. Ignoro 
otros casos.

Orígenes de los talleres
Tengo a mi lado, entre los elem entos que dan fundamento a este capítulo, una 

publicación que guarda la Biblioteca de la Universidad bajo el número de inventario 
3 9 9 .7 7 6  del 2 5 -2 -6 6  titulada Tres ensayos pedagógicos de la Universidad Nueva 
y que llegó a mí a través de la profesora Graciela Souto, Directora de la Escuela, en 
reunión de Coordinación de Talleres.

"Dice la misma: la Escuela Graduada Anexa a la Universidad de La Plata fue 

inaugurada el día 1- de abril de 1 9 0 7 , conjuntam ente con el nuevo Colegio Nacional 
y el Colegio Secundario de Señoritas, en un acto académico, presidido por el 
fundador de la "universidad nueva", doctor Joaquín V. González."

"Inició sus cursos con 2 7 9  alumnos; fue su primer director el profesor Dionisio 
San Sebastián hasta el año 1910 . Tenía el carácter de escuela experimental. "..."  
careció algunos años de un local propio. Al inaugurarse en 191 0  el flamante edificio 
del Colegio Nacional (1 y 49) le fueron cedidas algunas aulas por el término de cuatro 
horas diarias."

" ... en 191 6  corrió el rumor de que la Escuela se transformaba en una "escuela 
intermedia". Adecuarse a la renovación de métodos y orientaciones parecía no ser 
tan sencillo; la tarea comenzó en el campo m enos esperado: el dibujo, asignatura 
a cargo de don Eduardo V. Szelagowski. Al finalizar el año lectivo, el profesor 
invitó a los alumnos que habían demostrado mayor capacidad en el ramo, a constituir 
un Taller de dibujo aplicado y manualidades complementarias, que funcionaría
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durante las vacaciones y ejecutaría trabajos com erciales, cuyo producido se repartiría 
entre los ejecutores de la iniciativa.” Así, en 1 9 1 6 , el profesor Szelagowski colocaba 

la piedra fundacional de la actividad organizada como Taller.
El segundo ensayo que se menciona titulado Construcción del Taller de 

Manualidades, relata la consecución de un espacio más acorde con el espíritu de la 
actividad, para la cual el ámbito del Colegio Nacional era muy "académico”. También 
fue iniciada por el profesor Szelagowski y consistía, llanamente, en construir un 
edificio (ubicado actualmente tras los frontones de paleta del campo de deportes) 
destinado a las actividades de Taller. Quien visite la Dirección de la Escuela, podrá 
observar el acta de fundación de la misma el 17 de abril de 19 1 7 . Para fines de 192 3  
estaba concluida.

En 1 9 2 4 , la primera promoción que pudo trabajar en aquel ámbito, desarrolló 
la tercera de las experiencias pedagógicas que describe la publicación. Se titula 
Construcción de receptores de radiotelefonía. Y para resaltar lo avanzado e 
importante del emprendimiento, transcribo: "... y aquel centro de reunión, tanto 
más querido por la modestia de su seguridad sellada por manos fraternas, pasó a ser 
el laboratorio de una gran experiencia, o de un gran juego. Que sería eso de la 
radiofonía? ... nuestra curiosidad intelectual, incitada al compás del desarrollo del 
ensayo era la gran terapéutica contra el ted io ..."  (Agrego yo: qué intactos y actuales 
conserva su valor y fundamento esta descripción...)

”E)esde el año 1 9 2 5  quedó instalada en la construcción de madera de la calle 5 0 , 
11 6  y 117 local desocupado por la Facultad de Ingeniería, lo cual permitió una 

planificación más amplia del programa y fines de la Escuela con la implantación del 
huerto escolar, destrezas manuales, música y canto, dibujo al aire libre, enseñanza 
de idiomas inglés y francés y la edición de la revista La Educación Moderna."

La publicación concluye con un Estudio de las tres experiencias pedagógicas a 
cargo del profesor Gustavo Cirigliano, sumamente interesante, que excede el 
propósito de este capítulo, donde se fundamenta acabadamente la razón de 
continuar con las mismas, llevándolas a otras áreas de trabajo.

Revisando el archivo de la Escuela y consultando en Secretaría los "libros 
copiadores", extraigo del libro copiador nro. 13, folio 2 3 2 : ..."E l 3 0  de diciembre 
de 1 9 4 4 , esta Dirección designada por la Presidencia de la Universidad, recibió de 
la Dirección de Arquitectura de la Nación el nuevo edificio de la Escuela, construido
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en los terrenos que le fueron asignados en la calle 5 0  entre 117  y 119 , en el lugar 
ocupado por las construcciones de madera en las que desarrolló sus actividades 
desde el año 1 9 2 4  hasta mediados de 1942".

Más acá en el tiempo
El 14 de octubre de 1 9 4 4  se nombra como Profesor de Manualidades al profesor 

de pintura rosarino Ambrosio Alejo Aliverti, quien posteriormente dicta también 
cerámica, dibujo, etc.

No tenem os la fecha precisa en que comenzó a dictarse Aeromodelismo, aunque 
ha de ser entre 1 9 4 4  y 1948  a juzgar por la siguiente información: en el libro 
copiador número 16, páginas 144 y 194, el profesor Aliverti figura com o Profesor 

Especial de Aeromodelismo en agosto y setiembre de 1 9 4 8 , cargo que desempeña 
hasta su fallecimiento el 18 de enero de 1976 .

El Profesor Aliverti es suplantado debido a licencias por enfermedad. Por 
ejemplo, entre el 5  de abril y el 3 0  de noviembre de 1 9 5 5  se hace cargo de la materia 
el profesor Jorge W alter Marazzo. Durante el período comprendido entre el 9  de 
agosto de 1971  y el 1 de octubre de 197 5  es suplantado por el profesor Juan Jo sé 
Skaf, que era profesor de dibujo desde 1968 . El 1 de mayo de 1 9 7 5  se nombra en 
el cargo interino de profesor Especial de Trabajo Manual al profesor Víctor Jo sé 

Bertoni, quien dicta durante el año 197 6  Aeromodelismo com o m ateria.
Entonces, los Talleres se transforman en materias a partir del año 7 6  y hasta 

1982 , período que coincide con la modalidad de doble escolaridad de la Escuela. En 
marzo de 198 2  el profesor Juan Pedro Calafell se hace cargo de Aeromodelismo. 
No he podido encontrar en el Archivo constancia de otros responsables de la misma. 
Desde el mes de marzo de 1991 , quien suscribe, queda a cargo de la materia 
Aeromodelismo. Podemos afirmar que se ha estado dictando en forma ininterrum­
pida, al m enos desde 1948 .

Un dato curioso de otro Taller: en el libro copiador número 16 , folio 4 6 7 , el 2 3  
de marzo de 1 9 4 9  es nombrado profesor de danzas nativas don Víctor. M. Abafos, 
uno de los fam osos hermanos creadores del conjunto folklórico "Hermanos Abafos".

La transformación de asignaturas en talleres
Una serie de factores produjeron en 1991  la decisión de retom ar, para el año
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siguiente, la metodología de Taller. Benefició a las materias especiales en casi todos 
sus aspectos, aunque inicialmente no estuviesen dadas todas las condiciones 
necesarias para poder dictarlas debidamente.

El profesor Calafell me com entó que en la época en que la Escuela tenía una 

población acorde con su característica de experimental, cada curso constaba de 8  
alumnos. Durante el año 1991  dicté clase a cuatro grupos de entre 16  y 2 0  alumnos 
cada uno, en clases de 4 0  minutos semanales. Al pasar a contratum o, ha disminuido 
poco el número de alumnos (entre 15  y 17), aunque sí aumentó a 8 0  minutos la hora 
Taller, con lo que se hace posible acercarse a cada alumno y trabajar sus 
individualidades.

También se han salvado algunas diferencias que se daban entre m aterias 
especiales: por ejem plo, la materia computación era optativa y en cam bio aero­
modelismo, obligatoria... En esta época ...

Una de las desventajas del nuevo horario es que hem os perdido contacto con los 
docentes de aula, que ya se han retirado de la Escuela cuando nosotros llegamos, 
impidiéndonos intercambiar información sobre los alumnos: sus conductas, proble­
mas, expectativas, etc. Ha sido paleada en parte desde marzo de 1 9 9 3 , cuando se 
crea la Coordinación de Talleres actuando com o eslabón en la cadena administrativa 
y pedagógica con el resto de la Escuela.

Cursan Talleres los alumnos de 5 a, 6a y 7 - grados. Además del de Aeromode­

lismo, actualmente se dictan los siguientes: de Prácticas Agrícolas, a cargo de la 
profesora María Laura Bradanini; de Teatro, a cargo de la profesora Carola Husson; 
de Periodismo Gráfico, a cargo de la profesora Norma López; de Com putación, a 
cargo de las profesoras Adriana Guarrera, Georgina Luján y el prof. Miguel Angel 
Dalto; de Carpintería, a cargo del profesor Alejandro Nieto.

Objetivos del Taller de Aeromodelismo
El programa y los objetivos de la materia están contenidos en los folios 2 2 0 ,2 2 1  

y 2 2 2  de la curricula de la Escuela y dicen así:
* Despertar en el niño mediante la construcción de aerom odelos, agilidad 

manual, ejercitando los buenos hábitos de orden, prolijidad y colaboración.
• Estimular en el niño el espíritu de com petencia, pero con respeto por la
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expresión ajena. (Sobre el espíritu de com petencia, más adelante haré algunos 
comentarios).

Programa: Tema I: Reseña de la historia de la aviación. Partes constitutivas de 
un av ión . M andos. P rin cip io s aero d in ám ico s que rig en  el vuelo. 
Tema U: Breve descripción de aeromodelos. Sistem as constructivos. M ateriales. 
Tema M: Construcción del planeador Tte. Origone. Tema IV: Centrado, reglaje y 
vuelo del planeador.

La primera conclusión que extraje fue que, quien redactó el mismo entendía de 
la materia. Y  lo digo, no porque sepa evaluar objetivos, sino porque soy aerom ode­
lista desde los 10 años y es lo que enseñaría a quien nada conozca. Aunque tuve la 
sensación de que a estos contenidos les faltaba en parte, un elem ento que me parece 
esencial a la hora de cautivar audiencias: magia. Pero no de grandes fuegos 
artificiales o de aparatos sorprendentes, sino de pequeños gestos de encantam iento, 
de suaves transmisiones de sensaciones. Quería poner en práctica algunas cosas que 
aprendí en mis años de docente en la Escuela de Teatro. Intentar un espacio-tiem po 
singular, diferente a lo cotidiano.

Un taller impuro
Digo y me digo que dicto un Taller impuro porque desarrollo un programa 

definido, donde se sigue un procedimiento unívocamente definido. Por supuesto 
que me interesa que aprendan aeromodelismo, pues es lo que defino com o 
estructura de la materia, aquello que me permite andar y avanzar. Pero lo que 
verdaderamente quiero que practiquen es: orden, disciplina, paciencia, constancia, 
prolijidad, armonía, creatividad... Este es mi objetivo. Ahora, el téma es: ¿cóm o 
implementarlo en un marco social que privilegia tan fuertemente lo instantáneo, lo 
atomizado, lo contradictorio, la línea del menor esfuerzo ...?

El año 1991  fue para mí una especie de laboratorio en el que me dediqué a 
estudiar el campo de trabajo. Durante 1992  pude ver en qué grado se modificaba 
este programa al asumir la nueva modalidad, y cómo se comportaban las variables 
introducidas. La calidad de optativos dio a los Talleres un rasgo que los personalizó 
bastante en el concepto que los chicos se forman de él.

El aeromodelismo es una disciplina muy com pleta, que abarca un gran número 
de áreas y conocim ientos; no sólo en cuanto a la tarea manual de construcción (que
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involucra el uso de herramientas, el estudio de materiales y la adquisición de técnicas 
constructivas), sino que confluyen temas com o: física (mecánica, aerodinámica, 
etc.); m atemáticas (geometría, cálculo, etc.); historia; desarrollo de la aeronáutica; 
técnicas y tecnologías; aerodeportes (competencias, concursos, reglamentaciones, 
etc.); hábitos y costumbres sociales y culturales; etc.

Por otro lado actúa como un área de ensayos y prácticas, que le permite al niño 
conectar la esfera de lo intelectual con la manual, evaluar su capacidad de realización, 
aprender a resolver inteligentemente las situaciones que se le presentan, y a pedir 
ayuda cuando todo parece fracasar. Se suma a todo ello, la posibilidad de dotar a 
estos objetos de personalidad: se vuelcan carácter y temperamento. Además, 

pueden aplicarse conceptos de belleza al construirlos y decorarlos, marcarlos con el 
sello de lo individual. Además, en una época tan altamente industrializada donde 
todo está ya hecho, el acto de crear, involucra una actitud de realización muy 
movilizadora, que puede ayudar a despertar la vocación.

Entonces, con estos elementos a la vista he estado definiendo un programa de 
Taller impuro, con una planificación que comienza siendo muy definida en la tarea, 
(deliberada y detalladamente planificada), para enfrentarlo tempranamente con b  
que es esfuerzo, con lo que no viene pre-digerido, con aquello que le muestra 

claram ente sus limitaciones, pero también sus posibilidades y potencialidades.
A la hora de definir un programa de actividades en la modalidad de Taller, me 

es de gran utilidad todo lo aprendido como Diseñador Industrial en la Facultad de 
Bellas Artes, pues fueron años en los que la enseñanza troncal se generaba en 
Talleres. Me siento muy cómodo y a gusto en la metodología. Estoy formado en ella. 
Y  a la hora de definir objetivos, creo que me quedo con la idea de una formación 
orientada, ordenada, disciplinada, com o contrapuesta a lo incoherente y caótico; 
nunca coercitiva o castradora.

Nivel I :
En contacto con los materiales

Hay una reacción especial en mis alumnos cuando les digo que no esperen 
obtener resultados inmediatos. Todo parece empeorar cuando les comento que, 
muy probablemente, mucho de su trabajo no resulte como lo imaginaron. Sin 
em bargo, allí, (les muestro) en los armarios y exhibidores del aula están las pruebas
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irrefutables de que hay una posibilidad concreta de llegar a buen término: construir 
algo digno, bello, bueno.

Pero que nada se logra sin una gran inversión a largo plazo, transformando la 
ansiedad en trabajo y la impaciencia en paciencia. Y  ya desde la primera clase, nos 
ponemos de acuerdo y establecemos reglas a respetar: la indisciplina se queda en 
los pasillos; el individualismo no será egoísmo; la participación, la curiosidad y la 
creatividad son bienvenidas; y por sobre todas las cosas, vamos a disfrutar las clases 
y a divertimos trabajando. Hacemos un compromiso. Para la segunda clase ya traen 
elementos para elaborar la primera experiencia, colocándolos en contacto con los 
materiales. Todavía no tienen nada, pero se sienten en camino.

Primer Nivel, Segundo Nivel... ¿de qué hablam os?...; un Taller es un Taller, a 
secas, sin diferenciar niveles... (creo que este es el rasgo que más lo caracteriza como 
impuro). Pero debí crear el U Nivel, pues todos los años hay un grupo de alumnos 
que desea repetir el Taller. Pero Aeromodelismo, no posee Taller I y Taller II. Sólo 
tenemos Taller de Aeromodelismo. Sólo es un modo de ordenar emprendimientos 
de los alumnos.

Cuando hablo de I Nivel, me refiero al curso de alumnos sin experiencia inicial, 
con los que comienzo desde cero, preparándome especialm ente a recibir una gran 
carga psíquica y física canalizada en forma de ansiedad. Con ellos aplico este 
programa bien ordenado que ellos aprecian y controlan permanentem ente (¿Profe... 
hoy pegamos las alas, no?) y que nos sirve para autoevaluar los objetivos, los 
procesos, los resultados, etc.

Hay una gran necesidad de inmediatizar en los chicos, seguramente producto del 
medio que los adultos cream os, y que es un obstáculo dificultoso para el Taller: si 
no la canalizamos en una dirección positiva, transformándola, nos impide trabajar.

Así que comenzamos a trabajar sobre la estructura del Taller, es decir, la 
construcción de aeromodelos. Un modelo, según su definición, es la representación 
en pequeño de alguna cosa; también es una estructura que se utiliza para la 
comprensión de un conjunto de fenómenos; asimismo, es una forma que uno se 
propone y sigue en la ejecución de una cosa.

Entonces modelo es: representación, estructura, form a. Desde aquí nos acerca­
mos a las distintas materias que aportan el contenido del Taller. Unas clases 
construimos, y hablamos de fuerza de gravedad, sustentación, densidad, viscosidad,
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etc.; otras inventamos aerom odebs y hablamos de planos, esquem as y representa­
ciones; otras, proyectam os películas y audiovisuales en m icrocine, y hacem os 
charlas-debate; a medida que completamos las construcciones, nos vamos al cam po 
de deportes a centrar y hacer volar aeromodelos: hablamos de aerodinám ica, 
vectores, técnicas de lanzamiento, e tc.; cuando tienen suficiente experiencia, 
organizamos Concursos: hablamos de técnicas, tácticas, colaboración, reglamen­
tos, modalidades y categorías, e tc .... y luego volvemos a empezar, sobre la base de 
le» conocim ientos y experiencias adquiridas.

I  Etapa: Elaboración individual
Las etapas que intento describir no se dan clara y definidamente ordenadas. 

Influye marcadamente la naturaleza de cada Grupo.
En ésta, intentamos principalmente conseguir conectar el cerebro con las manos 

y viceversa; y en el perfeccionam iento de esa relación nos encontram os con las 
necesidades individuales. Materiales, herramientas y elem entos son una excusa para 
elaborar procesos y procedimientos de trabajo.

Pero hay consignas válidas desde el comienzo. Una es: nuestro m arco de 
referencia es la alegría y la diversión. Si b  que vamos a hacer no es divertido, no será 
de provecho, ni saldrá bien, ni lo soportaríamos mucho tiem po. Por eso, la actitud 
individual número uno es: buen humor y "buena onda". Lo segundo es: que nadie 
nace sabiendo todo. Entonces, equivocarse y preguntar son dos de las acciones 
bienvenidas en el Taller; nos permiten aprender y evolucionar. Lo tercero es que, 
afortunadamente, todos los seres som os distintos, y consecuentem ente, actuam os, 
trabajamos, pensam os, manipulamos, obtenem os, distinto unos de otros. Cada uno 
debe desarrollarse atendiendo a virtudes y defectos propios. Gran parte de mi 

función es ayudados a que desenvuelvan las primeras y superen los segundos.

I I  Etapa: Colaboración y ayuda
Calmada la efervescencia que producen las primeras clases, nos dedicamos a 

elaborar una conducta de orden general que nos permita desarrollar el Curso con 
continuidad: reconocem os el aula y sus objetos; reconocem os objetos propios, 
ajenos y com unes; reconocem os conductas apropiadas e inapropiadas; tratam os de 

generar un clima de pertenencia a nuestro alrededor.
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Los primeros colaboradores que aparecen en el aula son los alumnos que antes 
terminan su tarea; aunque no todos los alumnos más lentos desean ser ayudados. 
Muchas veces esto obedece a que desean hacer un trabajo más prolijo o  tienen mayor 
dificultad para hacerlo. Así, el ayudante se transforma en aprendiz y se establece una 
verdadera colaboración entre com pañeros. Poco a poco van integrándose en tareas 
que aparecen a medida que producen. Cuando logramos completar una etapa y 
tienen una visión totalizadora del proceso seguido durante la misma, advierten que 
es positivo y com plem entario brindar ayuda y ser ayudado.

Los alumnos más ansiosos o  más desprolijos van comprendiendo que no es una 
carrera para ver quién termina primero, sino la adquisición ordenada de una serie 
de técnicas y conocim ientos que les permitirán más adelante, ser independientes en 
la tarea. AJ fin y al cabo, parte de mi misión es "contaminarlos" con el virus del 
aeromodelismo, que quedará latente y luego despertará, al compás de una melodía 
que sonará muy dentro de ellos; en ese momento aflorarán las vivencias del Taller 
y, tal vez, les servirán para desarrollar su vocación.

I I I  Etapa: Socialización
Utilizo la palabra socialización con una significación distinta a su verdadera 

etimología. Quiero indicar un proceso de integración a nivel grupal en una tarea para 

todos, que tiene pleno sentido cuando la participación es completa.
Este etapa comienza cuando ya hem os avanzado profundamente en el desarrollo 

del Curso, dejando atrás las dificultades que cada alumno tiene consigo mismo y con 
su compañero de banco.

La integración de todos los Grupos que concurren en distintos horarios y días se 
produce a través de Concursos entre los mismos, en los que pueden participar entre 
4  y 6  alumnos de cada uno respetando un orden que viene dado por los resultados 
obtenidos dentro del Grupo.

Este modalidad aporta una nueva visión de la función que desempeña cada uno 
en el resultado final, producto de actuar coordinadamente. La estrategia a seguir este 
en función de las particularidades individuales: ya sea virtudes de los modelos que 
se presentan, habilidades en el lanzamiento de los mismos ó condiciones físicas 
apreciables. Todo hay que considerarlo; inclusive las condiciones que tienen los 
otros Grupos. De este modo, aquél compañero que fue ocasionalm ente quien podía
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ganam os en el concurso pasado, se convierte en el aliado que más nos favorece para 
triunfar en éste.

Otras veces el trabajo en Comisiones es el que reúne a los Grupos: trabajos 
prácticos con lectura, evaluación y presentación ordenada de los resultados sobre 
temas de historia, aeronáutica, técnica, etc. Como el caso del presente año 1 9 9 3 , 
que presentamos una exposición de todo el Taller dedicada a mostrar Tres 

mom entos en la historia del vuelo, investigando sobre los temas: Leonardo Da Vinci; 
Jorg e Newbery: el viaje a la Luna. Intentamos mostrar cómo el Hombre soñó con 
poder volar, cóm o aprendió a hacerlo y finalmente, cómo vio su sueño realizado. 
El objetivo es que aprendan a reconocer y valorar la importancia que tiene un aporte 
individual y coordinado en una obra propia y comunitaria a la vez.

E l I I  Nivel:
Un taller más puro

El segundo nivel se forma con aquellos alumnos -de 79 grados- que cursaron el 
Taller con anterioridad y que lograron un respetable nivel de técnicas y conocimien­
tos com o para abordar obras más complejas y dificultosas. Ya poseen un buen 
método de autoevaluación. Con ellos trabajo en forma absolutamente individual. 
Desde la elección del trabajo que van a realizar, hasta los plazos que deberán fijarse 
para poder terminarla dentro del Curso. Y  en esto atiendo tanto a sus deseos cuanto 
a sus posibilidades, para que no vean frustrado el trabajo del año. Observo en el aula 

una conducta mucho más ordenada y paciente, producto de la experiencia 
acumulada. Siempre cuento con ellos para cumplir tareas de asistencia.

E l aula donde trabajamos
Tiene grandes ventanales al noreste que miran al campo de deportes de la UNLP, 

muy soleada, con tres rústicos y sólidos bancos de trabajo en los que se ubican los 
alumnos con sus tableros individuales, herramientas y materiales. Hay una profusa 
variedad de muebles y vitrinas que nos permiten practicar la disciplina del orden-, 
guardar y acomodar los elem entos de cada uno. Desde el primer momento nos 
proponem os un gran respeto por los elementos individuales y colectivos, como 
única alternativa de lograr que todos se mantengan sanos y en buenas condiciones 

de uso.
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Uno de estos muebles es especial. Contiene todo lo que es único, o de uso 
colectivo o de repuesto. Desde la primera clase les cuento que todo lo que hay allí 
es para ellos; pero que como es de mal gusto revisar las pertenencias ajenas, si me 
piden lo que necesitan, lo pueden tomar sin ningún tipo de problemas. Bien, es el 

primer mueble que abro y el último que cierro: jam ás ha faltado nada.

Hay también un altillo en el aula; se accede a él mediante una escalera central de 
cem ento con barandas, pero muy empinada y peligrosa. ¿Cómo hacer para que los 
chicos no suban ? ... Encontré la solución explicándoles (cada año) que, paradójica­
mente, es la única escalera que, al subirla, conduce hacia abajo, a la Vicedirección.

Un poco de magia
Cuando converso con los chicos, les digo que el aeromodelismo tiene dos fases 

complementarias e igualmente importantes. La primera es la de la construcción. Sus 
técnicas, m ateriales, herramientas, principios, etc. La segunda, tanto o más 
importante que la primera, se desarrolla en el campo de pruebas.

El objeto de nuestras construcciones son modelos que, contrariamente a los 
muebles o los adornos, habrán de volar, habilidad sólo reservada a unos pocos seres 
privilegiados. Y  así tenem os que considerados: máquinas mágicas, con capacidades 
extraordinarias. Ya desde el principio debemos asumir que habrán de enfrentarse 
con fuerzas naturales muy poderosas, que rigen los destinos del Universo y a las que 
no podrán escapar nuestras "obras". Y  que de igual modo que los pájaros que las 
utilizan para sus vuelos, nuestros aeromodelos, en vez de enfrentarlas, deben 
armonizar con ellas.

En la búsqueda del equilibrio y la armonía con las fuerzas de la naturaleza se basa 
la posibilidad de que ejecuten vuelos agradables. Cada uno, entonces, transforma la 
impaciencia en armonía y corre hasta alcanzar el equilibrio, junto a su modelo.

Las niñas en el Taller
Hasta el año 1 9 9 1 , Aeromodelismo estaba sólo reservado a los varones. No 

encontré motivo que lo justificase y propuse hacerlo mixto. Y  aunque no son muchas 
las niñas que se anotan, contamos desde entonces con su participación entusiasta.

Hay una cuestión un tanto misteriosa y difícil de explicar en el lanzamiento de 

los aeromodelos. La acción de arrojarlos, de desprenderse de ellos y luego
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recobrarlos, retocarlos, modificarlos y volver a repetir el procedim iento, crean una 
especie de lazo fascinante.

Los varones están totalm ente decididos a enfrentar este m om ento; los devora la 
ansiedad de saber qué resultados producen todas esas manipulaciones que han 
estado haciendo en clase. En las niñas en cambio, se produce el efecto contrario, 
y buscan algún motivo para dilatar ese momento. Y  cuando por fin se encuentran 
frente al mismo, dudan, se atemorizan y piden ayuda.

Suelo hablar con ellas de este tema, y les digo que hay una fuerza profunda (la 
más hermosa que tienen) que las inhibe cuando se trata de desprenderse de algo que 
les es propio. Es natural que así sea y no tienen que luchar contra ella sino aprender 
a canalizarla, pues les va a servir cuando sean grandes y tengan que darles libertad 
a sus hijos. Pero que no duden de su obra: si han realizado un buen proceso de 
construcción y centrado, pueden soltar los modelos con confianza. De igual manera 
uno forma y educa a los hijos, en el concepto de la libertad: con la expectativa de 
saber que un día serán independientes como para valerse por ellos m ism os...

Ver para crecer
Hay una gran cantidad de principios y conceptos que no son fáciles de explicar 

sin contar con un mínimo de materiales al efecto. Y  si bien la Escuela cuenta con 
bastante material educativo, en general no esta referido a aeronáutica, aeromode­
lismo y m aterias relacionadas. Por lo tanto, en ocasiones llevo mis propias 
herram ientas, elem entos y modelos para mostrarles y trabajar en clase: taladros, 
caladoras, pinzas, etc. M otores para aeromodelos; equipos electrónicos y de 
radiocontrol; planeadores y modelos a motor. Libros, revistas, etc.

Para aprovechar un lenguaje que es muy familiar para los chicos, (la pantalla de 
televisión), he preparado algunos audiovisuales en video que tratan tem as teóricos 
y técnicos, en los que he puesto todas las imágenes (fijas y animadas) que necesito. 
Cada tanto, vamos al microcine de la Escuela y con la ayuda de Raúl van der Wildt, 
responsable de medios audiovisuales, proyectamos 2 0  a 3 0  minutos de material 
variado. El mismo puede ser: una breve reseña de la historia de la aeronáutica; los 

principios teóricos que explican el vuelo del avión; los aerom odelos, su construcción 
y categorías; exhibiciones, festivales, etc. En general selecciono material que posee
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simpleza de imagen y relato. ¡Después de la proyección, trato de generar debate 
sobre el mismo aunque a veces, nos lleva lejos del tem a.

Pero, bueno, mi objetivo es motivarlos, y no me interesa tanto corregir el hilo 
de sus pensam ientos, justam ente porque el único limite que tiene la actividad es el 
de la imaginación y deseo que se mantenga bien activa...

Competimos . . . ¿Contra quién?
Dice el Diccionario de la Lengua Castellana de la Editorial Castell sobre 

com petencia: rivalidad, disputa entre dos o más sujetos sobre una misma cosa. 

También define el término concurso: concurrencia de gente; reunión simultánea de 
sucesos diferentes; ayuda para una cosa.

En las clases de cam po, no organizamos com petencias sino concursos.
Y  cuando hablamos de concursos, lógicamente, todos quieren ganar y preguntan 

cóm o hacerlo. Entonces, lo primero que les repregunto es por dónde creen que 
podrá salir el com petidor a derrotar. Inmediatamente hay un coro de argumentos 
y explicaciones al respecto, que se va aplacando lentamente a medida que los vamos 
descartando.

Y  creando un marco de gran atención les cuento que, dentro de nosotros mismos 
se encuentra el único competidor real a quien tenem os que enfrentar. Afuera hay 

sólo concursantes. S i aprendemos a dominamos y a sacar lo m ejor de nosotros 
mismos, habrem os conseguido realizamos plenamente, y el resultado "numérico” ya 
no será tan importante por sí sólo, sino que complementará el logro obtenido. Y 
ayudar o ser ayudado, mejora esa relación. Además, son tantas las variables que 
intervienen en la formación del resultado de un Concurso, que es m ejor considerar 
más seriam ente a éstas, que a los concursantes.

Con tales premisas abordamos los Concursos; una óptica positiva y diferente nos 
permite experim entar sobre la naturaleza del vuelo, sin descuidar la naturaleza 
humana. Esta es mi visión respecto de los Objetivos que aparecen en la curricula 
sobre com petencias, a los que hice referencia anteriormente.

Conclusión
Quedan muchos tem as por contar, muchas áreas para abordar, anécdotas que 

relatar... Pero el objetivo que me propuse se refleja lo suficiente com o para ser
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mínimamente presentable. Además, dejar algo pendiente seria una buena excusa 
que me permitiría abordar nuevamente el tema buscando otros enfoques.

Agradezco de nuevo toda la ayuda recibida para poder presentar este trabajo, 
dedicado a los alumnos del Taller de aeromodelismo.

B  vuelo nos acerca a com prender el valor de la libertad.
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L a  realidad educativa y la ley general 
La propuesta de dictar una ley general de educación, sin disponer de un 

conocim iento significativo sobre la situación socioeducativa del país es un indicador 
claro de las tendencias neoconservadoras que predominan en el actual gobierno. S i 
se adscribe a un proyecto de retiro del rol principal del Estado en la formulación y 
finandam iento de las políticas sociales y a valorar al "mercado" com o el elem ento 
regulador de las relaciones económ icas y sociales, la disponibilidad de información 
e  investigación es innecesaria. Se  adopta un modelo cuyos patrones de funciona­
miento y medidas ya están prescriptas.

Una evidencia de esta forma de actuar es, que ni el proyecto de Ley Federal de 
Educación enviado por el Poder Ejecutivo en marzo de 1991 ni los tres documentos 
legislativos que se gestaron durante su proceso de sanción incluyen en sus 
fundamentos datos sobre la realidad socioeducadonal. Se basan en las grandes 
líneas políticas y, únicamente, desde allí se proponen los objetivos y medidas que 
orienten al sistema educativo en el sentido propugnado por las corrientes de política 
educativa subsidiarista, provenientes de la Iglesia Católica, del neoconservadurismo,

‘Ponencia presentada al D Encuentro Internacional "La educación y el M ercosur", organizado por la 
A sociación de Supervisores de Estado de Río Grande del Sur, la Confederación Nacional de Trabajadores 
de la Educación y el Departam ento de Estudios Especializados de la Facultad de Educación de la Universidad 
Federa] de Rio Grande del Sur y rea fizado en Porto Alegre del 2 4  al 2 6  de agosto de 1 9 9 3 .
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de los organismos internacionales específicos de educación y de los bancos 
internacionales que financian proyectos educativos.

De esta manera, resulta una ley enunciativa de principios generales, con objetivos 
y medidas globales que necesitan ser especificados a posteriori para poder ser 

ejecutados. Tal es asi, que la ley tiene un capítulo sobre "disposiciones transitorias 
y complementarías" para que las autoridades educacionales nacionales y jurisdiccio­
nales prepararen las especificaciones para poder ser implementada.

El proceso de construcción de los cambios educativos que se utilizan van desde 

propuestas y medidas ya definidas, desde lo programático impuesto com o única 
alternativa hacia la realidad. El estudio exhaustivo de la realidad1. Para poder 
proponer medidas que m ejor se adecúen al logro de determinados resultados, es otro 
el proceso que se realiza: el estudio exhaustivo del proceso de construcción de la 
realidad actual y su localización. Es el que utilizan las políticas educativas 
democratizadoras que pretenden modificar una realidad nacional concreta y 

específica.
A pesar del desmantelamiento y deterioro del sistema público de generación de 

la información de base, se realizaron estudios e  investigaciones en las universidades 
nacionales, en los ministerios de educación y en los centros privados de investiga­
ción, pero sobre aspectos parciales y puntuales de la problemática socioeducativa 
en la Argentina. Además, no existen organismos ni mecanismos que puedan dar 

cuenta de todos ellos y m enos aún realizar un aprovechamiento sistem ático para 
obtener descripciones y análisis más acabados de las profundas reacom odaciones 
ocurridas en la sociedad y en el sistema educativo de la Argentina de las dos últimas 
décadas, en que predominaron políticas económ icas neoliberales y de subsidiariedad 
del Estado en materia de educación2.

En términos generales -con la información disponible3- los problemas que 
afectan en mayor medida las posibilidades de democratización de la situación 
educacional de la Argentina se caracterizan por el deterioro de los logros tem pranos 
de la ampliación del acceso a la educación que se habían logrado desde finales del 
siglo pasado hasta mediados de la década del sesenta, que se alcanzó con una activa 
participación del Estado en su configuración, desarrollo y fm andam iento. Esta 
construcción histórica del desarrollo educativo es diferente a la de otros países de 
América Latina donde el Estado asumió un papel significativo sólo después de la
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finalización de la Segunda Güeña Mundial.

El desarrollo de la educación en la Argentina, en las últimas décadas, puede ser 

caracterizado por la agudización de tres problem áticas básicas: el estilo de expansión 
cuantFcualitativa que llevó a la conform ación de un sistem a polarizado y segm entado 

en la distribución de la escolaridad; una estructura educativa que pasó por un proceso 
de desarticulación vertical y de diversificación dispersa en cada nivel, y el pasaje de 
un sistem a centralizado uniformizante a una descentralización anárquica, por el 
retiro de la acción del gobierno nacional, transferencias impuestas a las provincias, 
sin recursos financieros adicionales y sin una redefinición clara de los nuevos roles 
de las diversas instancias de gobierno: el nacional, el provincial y los municipios.

Frente a la realidad existente y a las propuestas educativas predominantes, es de 
interés analizar la Ley Federal de Educación N- 2 4 .1 9 5  com o indicador de la 
direccionalidad de las políticas educativas que sustenta el gobierno actual y com o 
herram ienta para la configuración del sistem a educativo. A estos fines: se describe 
el contexto político-ideológico en el que se sanciona la ley para dar un m arco de 
interpretación a los contenidos de su articulado; se puntualiza el proceso de sanción 

que tuvo la ley dado que siguió un trám ite particular, com plejo y negociado y, 
finalm ente, se analizan sus principales disposiciones y los probables efectos de este 
tipo particular de política educativa sobre la realidad educacional del país.

E l contexto político-ideológico en que se sanciona la ley
La sanción de la Ley Federal de Educación se produce dentro de modelo m ás 

global de recom posición de la econom ía y de la sociedad, que no sólo es particular 
de nuestro país pero sí asume ciertas especificidades en relación con su historia 
nacional. Antes de entrar en el análisis de su articulado, es imprescindible trazar un 
cuadro general de este contexto, que muchas veces no forma parte de los saberes 
habituales de los educadores. En Argentina el estudio de la política educacional com o 
disciplina quedó reducida al ámbito universitario -a los especialistas en Ciencias de 
la Educación-, porque desde 1 9 6 9 se la quitó de los planes de estudio de la form ación 

docente de los niveles preprimario, primario y medio.
Las sociedades occidentales, en el período que transcurre entre la crisis de 1929
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y la finalización de la Segunda Guerra Mundial, recom ponen su funcionamiento 
económ ico, social y político bajo la forma del denominado "Estado Bienestar”4.

La crisis económ ica de 1929 fue interpretada com o el límite del desarrollo de las 
sociedades capitalistas bajo el régimen del libre mercado, que había mostrado ser 
incapaz de regular el conjunto de la econom ía y que lo había llevado a la aparente 
paradoja de una situación de sobreoferta y de depresión de la demanda.

S e  especifican, entonces, algunos de los rasgos centrales de ese Estado de 
Bienestar que caracterizó a la sociedad occidental desde la finalización de la Segunda 
Guerra Mundial hasta la crisis de mediados de los setenta. Esos rasgos básicos 
estaban dados por la intervención del Estado en la regulación de la econom ía para 

asegurar la demanda y el pleno empleo, y evitar así que la econom ía desem bocase 
en crisis similares a la de los años treinta. El Estado se reservaba el ordenamiento 
de las variables m acroeconóm icas que regulan el conjunto de la econom ía a fin de 
que no se produjeran los desequilibrios a los cuales lleva una econom ía de mercado 
regida únicamente por la com petencia individual que no permite visualizar el 
conjunto del sistem a. Constituyó una nueva forma de com prom iso, de equilibrio 
dentro de la econom ía capitalista, en la cual el mercado continúa funcionado pero 
el Estado interviene planificando para regular los desequilibrios en la demanda y en 
el empleo.

Esta forma de regulación centrada en la demanda llevó al Estado a brindar 

asistencia a todos los ciudadanos mediante prestaciones de servicios y en dinero 
para com pensar los riesgos de la marginación a la que conduce una econom ía regida 
únicamente por el libre mercado, y a asegurar consumos mínimos a grandes sectores 
de la población. Esta asistencia es provista bajo la forma del cumplimiento de 
derechos legales que corresponden a los ciudadanos.

Por otra parte, otro de sus rasgos centrales es el reconocim iento formal de los 
sindicatos de trabajadores y de su participación en las negociaciones de los 
convenios colectivos de trabajo y en la formulación de otras las políticas públicas que 
regulan la distribución de los ingresos.

Estos constituyen los patrones básicos de funcionamiento de los estados después 
de la Segunda Guerra Mundial y son el resultado de una gran variedad de factores 
que se combinan según las distintas situaciones nacionales y/o regionales; fueron 
llevados a la práctica, fundamentalmente por la socialdem ocracia y también por el
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socialcristianismo y los populismos. En estos estados se fueron consolidando: los 
seguros de desempleo, los salarios mínimos, la legislación social para los trabajado­
res, el incremento del gasto público en salud y educación y los astenias de viviendas 
subvencionadas por el Estado.

El auge y desarrollo de estas políticas da lugar a un periodo de relativa prosperidad 
económ ica y el Estado es considerado com o el factor estabilizador económ ico y 
político, porque a través de sus intervenciones en la regulación de la economía y de 
la provisión de los servicios, se asegura el acceso a condiciones de bienestar y se 
impide que el funcionamiento de la econom ía desemboque en profundas recesiones 
y en abiertos y agudos conflictos sociales. La crisis de mediados de los setenta dio 
lugar a críticas sobre el funcionamiento del Estado de Bienestar, pero estas son de 
muy distinta naturaleza.

Dentro del campo de la socialdemocracia5, las críticas se dirigen al incumplimien­
to de las funciones redistributivas y al estilo de redistribución a que dio lugar en la 
práctica el funcionamiento del Estado de Bienestar: a la falta de equidad resultante, 
a una escasa participación activa y creativa de la sociedad civil, a una homogeneizarión 
insatisfactoria de las prestaciones y a una sobrecarga centralizada y burocrática de 
los servicios. Además, se enfrenta con la necesidad de redefinir la asignación de los 
recursos públicos ante la reducción objetiva de los mismos, producto de la crisis.

Desde otra óptica, las tendencias neoliberales y neoconservadoras6 realizan una 

crítica radical al Estado de Bienestar considerando que por las múltiples intervencio­
nes del Estado en la esfera económ ica impide que las fuerzas del progreso del 
mercado funcionen de manera correcta. Este impone normas e impuestos sobre el 
capital que llevan a una desactivación de la inversión y, cuando concede a los 
trabajadores derechos, servicios y posiciones de poder en las negociaciones sobre 
la distribución de los ingresos desactiva el trabajo. El efecto conjunto de la falta de 
incentivos para la inversión y la desactivización de la com petencia individual en el 
trabajo es la que produce la decreciente tasa de acumulación del capital, una 

sobrecarga en las demandas de consumo (inflación) y, también, un aumento en las 
demandas de participación política (ingobemabilidad). Produce una inversión de los 

términos en el papel que se le asigna al Estado: pasa a una posición donde todo lo 
"negativo" es atribuido al mismo y donde todo lo "positivo" corresponde al sector 

privado.
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Los neoliberales en lo económ ico afirman que la asistencia estatal tiene los 
siguientes efectos perversos: pone en peligro el libre funcionamiento del mercado 

en el cual los individuos pueden competir libremente, representa una intromisión en 
la libertad individual y contribuye a minar las bases del sistema económ ico que ofrece 
la mayor posibilidad de prosperidad general e  integración social. Consideran que la 
mayor amenaza proviene de las burocracias benefactoras; en consecuencia, las 
políticas sociales deberían desligarse de éstas y crear sistemas que no entren en 
conflicto con las relaciones monetarias que deben regir en todo el funcionamiento 
del sistema económ ico y social: lo ideal es pasar de las prestaciones estatales a 
subsidios dirigidos a los individuos, o  en segunda instancia a instituciones privadas, 
para que de esta manera cada uno pueda comprar sus servicios en el mercado.

¿Cómo se toma a la educación en este contexto?. En primer térm ino se debe 
tener presente y muy claro un hecho histórico: en las sociedades occidentales los 
sistemas educativos son siempre mixtos: con educación pública y con educación 
privada. Entonces, el debate y la disputa que se desarrolla es acerca de cuál es el rol 
de Estado en la cüreccionalidad a darle al conjunto -público y privado- del sistema 

educativo, y, esta tensión en cada país adquiere algunas especificidades que le son 
propias.

El debate central gira en tom o de la principalidad o subsidiariedad del Estado. Este 
debate cruza toda la historia de la educación de los dos últimos siglos, desde que los 
estados liberales ejercieron la función docente para la formación de los ciudadanos, 
frente a la función enseñante casi exclusiva que habían tenido las iglesias. Esta 

disputa se reactualiza en algunos periodos, se la expresa en diferentes térm inos y con 
nuevos argumento y con distintas medidas a tomar sobre el sistem a educativo; va 

cambiando en el transcurso del tiempo.
Para las posiciones liberales democráticas y sodaldemócratas, hoy, la principalidad 

del Estado significa que: es función del Estado garantizar el derecho a la educación, 
derecho que implica su intervención indeclinable e insoslayable para sostener y 
promover instituciones de enseñanza pública en todos los niveles y de orientar la 
programación general del desarrollo de los sistemas educativos en todos sus tipos 

y modalidades a fin de asegurar, com o mínimo: la educación básica gratuita a todos 
los habitantes, la generalización de la formación para el trabajo y la ampliación del 
acceso a los estudios superiores7.
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En la posición subsidiaria actual de la Iglesia el papel que le corresponde al Estado 
es el de apoyar al sector privado a través de diversos medios. En nuestro país, las 

medidas que redama para sus instituciones8 son: tener programas propios, realizar 
la selección autónoma de los docentes y no docentes que trabajan en sus 
establecim ientos, poseer la capacidad de otorgar títulos con validez académ ica y 
habilitación profesional y, además, que el financiamiento de sus institutos se realice 

con fondos públicos. Reclama estas medidas en nombre de los principios de los 
"derechos de la persona humana a la educación", de la  libertad de opciones 
educativas, "pluralismo escolar", "autonomía pedagógica de los establecim ientos 
privados" y del "aporte estatal al financiamiento de los establecim ientos privados".

La recomposición neoconservadora aporta nuevos argumentos9 que refuerzan 
el rol subsidiario del Estado y, por lo tanto, colocan la centralidad de la responsabi­
lidad por el desarrollo de la educación en los individuos, las familias y las iglesias com o 
educadores; la responsabilidad primaria es la de las instituciones privadas, así a través 
del libre juego del mercado se permite la libre com petencia entre las instituciones 
y los individuos, y, éste es el único modo posible para que el sistem a funcione con 

eficiencia y calidad.
Mas allá de las distintas posiciones que existen dentro del neoconservadurismo 

tienen en común que siempre: van a m arcar que el desarrollo del sistem a público de 
educación es perjudicial por la burocratización implícita que conlleva, van a reducir 

el gasto público destinado al sistema de educación pública y van a promover o  
financiar -a individuos o  instituciones- del sector privado con recursos públicos.

Es importante diferenciar tres de las variantes internas en el neoconservadurismo, 
porque contribuyen a detectar los m atices y ubicar las com binaciones distintas que 
se pueden dar entre ellas:

- para los partidarios más extrem os lo ideal es que los subsidios m onetarios vayan 
dirigidos a las familias y a los individuos y no a las instituciones. Esta posición lleva 
a largo plazo a la abolición del sistema de educación pública y a su sustitución por 
un sistema de bonos, que pueden ser empleados en el mercado para com prar 
educación, en combinación con los recursos de que disponen las familias o los 
individuos. En el caso de un fuerte peso de las corporaciones enseñantes -religiosas 
o  privadas-, com o lo es en nuestro país, se tiende a sostener un sistem a mixto en
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el que se com bine, según niveles o tipos de educación, el sistem a de subsidios a las 
instituciones con el subsidio a las familias o  individuos.

- para otros partidarios del libre mercado, la red de educación pública esta 
destinada a aquellos que no pueden acceder a la enseñanza privada; es considerada 
aceptable su existencia com o medio indispensable para asegurar un mínimo, debajo 

del cual no se deberá dejar caer a los individuos, y

- para otros, es posible sostener un sistema de asistencia social directa - la 
prestación de un sistem a público de educación-, porque éste potencia la competen­
cia con el sector privado, y siempre que en su interior se rija por criterios 
m eritociiticos y de com petencia individual. Las burocracias estatales pueden ser 
toleradas siempre que se ajusten a los patrones anteriores.

E l proceso de sanción de ¡a /ey
El proceso de sanción de la reciente Ley Federal de Educación se inicia con el 

envío por parte del Poder Ejecutivo Nacional al Senado de Nación de un Proyecto 
de Ley Federal de Educación.

Cabe destacar que, en el Congreso de la Nación con anterioridad al envío del 
proyecto del PEN, por iniciativa de los legisladores -entre 1 9 8 8  y 19 9 1 - se habían 
presentado siete proyecto de ley general o federal. De los proyectos, uno fue 
presentado en el Senado y los otros seis en la Cámara de Diputados: dos por la UCR, 
dos por el Partido Justicialista, uno por la Democracia Cristiana y el otro por la UCR 
y el Partido Socialista Unificado10.

El Senado de la Nación no aprueba el texto original que presenta el Ejecutivo y 
elabora otro proyecto, que denomina Ley General de Educación, al que le da media 
sanción el 6  de mayo de 1992 .

El texto de la media sanción del Senado no fue aceptado por la Cámara de 
Diputados, que actuaba por primera vez com o cámara revisora, y el 3  de septiembre 
de 1 9 9 2  aprueba un nuevo texto, de Ley Federal de Educación, en el que introduce 
im portantes m odificaciones. En esta ocasión la Comisión de Educación no se expide 
a través de un despacho unánime sino que b  hace con el de mayoría -firmado por
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veintisiete diputados justidalistas, con disidencias parcial de dos diputados de la 
Unión del Centro Democrático- y tres dictámenes en minoría. Uno suscripto por 
dieciocho diputados radicales, el segundo tres diputados pertenecientes al Movi­
miento Peronista, al Partido Socialista Democrático y al Partido Socialista Popular 
y, el tercero, por un diputado de uno de b s  partidos provinciales, el Movimiento 
Popular Ju jeño. En el tratamiento en el recinto resultó aprobado el dictamen de 
mayoría.

El Senado, com o cámara de origen actuando en segunda revisión, no aprueba 
la media sanción de Diputados sino que elabora un tercer proyecto, en el que toma 
textualmente artícubs o incisos de las dos sanciones anteriores- y b  aprueba el 2 2  

de diciembre de 1992, que envía en segunda revisión a la Cámara de Diputados.
Inmediatamente, se plantea la constitucbnalidad de este tercer documento 

elaborado durante el trámite de la sanción de la ley porque no está previsto en la letra 
de la Constitución Nacional, que só b  contempla explícitamente la generación de dos 
documentos durante todo el proceso de sanción de las leyes, siempre en el primer 
tratamiento, uno en la Cámara de origen y el otro en la Cámara revisora. Sin 
embargo, este parlamento interpretó que el trámite era "constitudonal" porque 
literalmente no se introducían nuevos textos a los ya sancionados, aunque el 
producto real resultante es otro proyecto educativo.

Finalmente, este tercer texto fue sancionado en segunda revisión por la Cámara 

de Diputados el 14 de abril de 19 9 3 , con el voto positivo de las bancadas justidalistas, 
de los partidos provinciales y de la UCEDE y con el voto negativo del radicalismo, 
el socialismo y la intransigencia. La ley fue promulgada por el Poder Ejecutivo 
Nacional bajo el N- 2 4 .1 9 5 .

La ley resultante de este proceso toma com o base principal el texto de la media 
sanción de la Cámara de Diputados. Las principales restituciones que realiza del 
texto de la media sanción de Senado se encuentra en el T ítub I, sobre "derechos, 
obbgadones y garantías" que no alteran significativamente el contenido, salvo que 
restablece claram ente el ámbito de aplicación de la Ley "para su ejercido en todo el 
territorio argentino". Las com binaciones de textos de las dos medias sandones 

anteriores que contiene la ley en el Titulo II sobre "prindpios generales" tampoco 
producen ningún cam bb substancial.

Las modificaciones principales están concentradas en la estructura educativa y
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en las que afectan y retrotraen los avances en materia de universidades nacionales, 
que se hablan incorporado en la media sanción de Diputados11.

En el análisis, en los casos de significación, se consigna de qué Cámara proviene 
el texto que quedó sancionado en la ley.

Las principales disposiciones de 
la Ley Federal de Educación N s 24 .195

E l texto definitivo no altera la concepción del papel subsidiario del Estado en 
materia de educación, ya presente en el primer texto que envía el Poder Ejecutivo; 
no obstante introduce algunas modificaciones, en las que influyeron las reacciones 
públicas masivas de protesta. S e  asegura la gratuidad de la enseñanza de los servicios 
que presta el sistema de educación pública a través de sus distintas Jurisdicciones, que 

no estaba contenida en la media sanción del Senado que desencadenó las reacciones 
más fuertes.

Esta ley se caracteriza por contener muchos textos ambiguos, cuando no 
contradictorias, en aspectos centrales de la política educacional en materia de 
educación pública y por derivar las decisiones hada el Poder Ejecutivo Nacional, 
porque se las otorgó explícitamente o porque no fueron establecidas en el texto 

legislativo.
Se han seleccionado algunos de los temas más significativos que señalan los 

componentes neoconservadores de la direccionalidad que el gobierno dará a las 
políticas educativas para el país: la primacía de los privado sobre b  público, la 
derivadón de las responsabilidades en la atendón y finandam iento a las jurisdicdo- 
nes paralelo a una derivación de decisiones centrales en el Poder Ejecutivo Nacional, 
un cambio sin fundamentar de la estructura académica y el retiro paulatino del 
financiamiento de la educación pública con recursos del Tesoro Nadonal. Estas 
líneas de política educadonal serán consideradas en la ley a través de sus expresiones 
en cuanto a: las políticas de subsidiariedad del Estado, las m odificaciones en la 

gratuidad de la enseñanza, las ambigüedades sobre el rol de Estado y el ámbito de 
aplicación de la ley, los mecanismos de derivadón de las decisiones hacia los poderes 
ejecutivos, los avances en la provindalización del sistem a, la desregulación pedag6-
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gica, los cam bios en la estructura del sistema educativo, el tratam iento dado a las 
universidades nacionales y el financiamientó.

Las políticas de subsidiariedad del Estado
Otorga al Estado un papel subsidiario, o sea que la función del Estado consiste 

en favorecer el desarrollo del sector privado a través de medidas pedagógicas, 
organizativas y financieras y se materializa en las principales disposiciones referidas 
al sector privado:

- Coloca en pie de igualdad al sistem a de educación pública y a la enseñanza 
particular. Para ello la fórmula que utiliza es: "el sistema educativo está integrado por 
los servicios educativos de la jurisdicción nacional, provincial y municipal, que 

incluyen los de las entidades de gestión privada reconocida" (S. a rt.5  y D. art. 7). Esta 
es la expresión jurídica del principio que la Iglesia Católica sostiene y denomina 
"pluralismo escolar" o  "libertad de opciones educativas".

- Otorga al orden privado, "dentro del Sistem a Nacional de Educación y con 
sujeción a las norm as reglamentarias, los siguientes derechos: crear, organizar y 

sostener escuelas, nom brar a su personal docente directivo, docente y no docente; 
disponer sobre la utilización de su edificio escolar; formular planes y program as de 
estudio; otorgar certificados y títulos reconocidos" y participar del planeam iento 
educativo (S. a rt.4 9 , D. art. 4 1  y L  art. 3 6  inc.a.). Con esta disposición se asegura 
al sector privado el reconocim iento del principio que reclam a y que denomina 
"autonomía pedagógica" de las instituciones de iniciativa privada.

Se asegura al sector privado recibir aportes m onetarios provenientes de los 

fondos públicos para cubrir los salarios docentes de los establecim ientos educativos 
de gestión privada (L. art. 37), cualquiera sea la jurisdicción de la que dependan sus 

institutos: nacionales, provinciales o  municipales. Debe tenerse en cuenta que, al no 
especificar cuáles son los niveles a los que se acuerda este beneficio sino que usa una 
fórmula general "establecim ientos educativos de gestión privada", se puede interpre­
tar que esta disposición abarca también a las universidades privadas. Esta disposición
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satisface las demandas que el sector privado reclama com o principios de "reparto 
proporcional escolar" o  de "justicia distributiva en el uso de los fondos públicos".

Las modificaciones en la gratuidad de la enseñanza pública
En cuanto al tem a de la gratuidad de la enseñanza pública, la Cámara de 

Diputados reemplaza el conflictivo artículo de la media sanción del Senado que 
pretendía asegurar la enseñanza general básica sólo con: 'la  asignación del 
presupuesto educativo de la Nación y de las distintas jurisdicciones con criterios de 
justicia social" (S. art. 15 , inc.b). Lo hace en el art. 4 4 : "El Estado nacional, las 
provincias y la Municipalidad de la Cuidad de Buenos Aires se obligan mediante la 
asignación en los respectivos presupuestos educativos a garantizar el principio de la 
gratuidad de los servicios estatales, en todos los niveles y regím enes especiales".

Sin em bargo, con respecto a la universidad, en el mismo artículo agrega la 
siguiente cláusula: "El Estado Nacional realizará el aporte financiero principal al 
sistem a universitario estatal para asegurar que ese servicio se preste a todos los 
habitantes que lo requieran", pero a continuación agrega: "Las universidades podrán 
disponer de otras fuentes complementarias de financiam iento que serán estableci­

das por una ley específica, sobre la base de la gratuidad y la equidad". De este modo, 
evita expedirse claram ente sobre la gratuidad para todos los estudiantes que cursen 

estudios universitarios de grado, postergando el tema para más adelante, a través 
de otras disposiciones legales.

Las ambigüedades del texto sobre el rol del Estado,
el ámbito de aplicación de la ley y los mecanismos de derivación
de decisiones a los poderes ejecutivos

Entre los aspectos significativos de los principios básicos que condicionarán la 
política educativa del futuro caben m encionar, por lo m enos, dos: la ambigüedad 
sobre el rol del Estado y de los alcances de la ley. Parte de estas ambigüedades y 
contradicciones son producto de las negociaciones entre los sectores que sustentan 
concepciones subsidiaristas y principalistas que logran introducir cláusulas en los 
textos. En los hechos, estos últimos no lograron com o resultado una redefinición 
orgánica del proyecto político-educativo global sino que el texto refleja un agregado
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de las disposiciones que logran introducir ambos sectores, dejando asi librada a las 
interpretaciones la primada de las disposiciones y, de este modo, se confieren 
amplias facultades al Poder Ejecutivo, por su atribución constitucional de reglamen­
tar las leyes a través de los decretos correspondientes.

En cuanto al rol del Estado, en el Título I sobre "derechos, obligaciones y 
garantías", en su artículo 3 - tiende a reflejar una concepción más cercana al rol 

principal del Estado en materia de educación, mientras que en el articulo 4 9 contiene 
las expresiones correspondientes al rol subsidiario del Estado, tal com o se desprende 
de la comparación de los textos:

- articulo 39: "El Estado nacional, las provincias y la Municipalidad de la Ciudad 
de Buenos Aires, garantizan el acceso a la educación en todos b s  ciclos, niveles y 
regímenes especiales a toda la población, con la participación de la familia, la 
comunidad, sus organizadones y la iniciativa privada". En este mismo sentido agrega 
que, el "Estado nacional tiene la responsabilidad principal e  indelegable de fijar y 
controlar el cumplimiento de la política educativa ..."

- artícub 4°: "Las acciones educativas son responsabilidad de la familia, com o 
agente natural y primario, del Estado nacional, de las provincias, los municipios, la 
Iglesia Católica, las demás confesiones religiosas oficialmente reconocidas y las 

organizaciones sociales".

Además, ¿cuál es el alcance de la ley, al introducirse en la Cámara de Diputados 
la firma de Pactos Federales?. Parecería que hay consenso respecto de que se trata 
de una ley general dictada en virtud del artícub 6 7 , pero era indispensable que su 
alcance quedara claramente explicitado. En esta oportunidad el tem a conflictivo se 
centra en las atribuciones del Gobierno Federal y las atribuciones de las provincias. 
Los textos tanto del Senado com o el de Diputados no son claros en cuanto a 
delimitar con precisión las atribuciones que le competen al Ministerio del Gobierno 
Federal y las que com peten a las provincias y municipios. Nuevamente, se dejaría 
una zona librada a interpretación: la primacía de las leyes federales y de las 
constituciones provinciales.

Algunas de las m odificaciones introducidas por la Cámara de Diputados se
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relacionan estrecham ente con esta problemática. Una de ellas consiste en establecer 
en el Titulo XQI sobre "financiamlento" que a los efectos de la implementadón del 
artículo 68  -referido a las bases y formas de actualización de las inversiones en 
educación- se formalizará en un Pacto Federal Educativo entre el Estado Nacional, 

las provincias y la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, con el objeto de 
considerar los compromisos en los increm entos en los respectivos presupuestos y 

su distribución por jurisdicciones. Sin em bargo, en de este Titulo, que parecía sólo 
destinado al tratamiento del fin andam iento, se incluye una cláusula por la cual 
dentro de sus funciones le corresponde "considerar la implementadón de la 
estructura y de los objetivos del sistema educativo considera o  en la presente ley". 

Este Pacto debe ser ratificado por el Congreso Nacional y las respectivas legislaturas. 
No queda claramente establecida cuál es la prelación de estas norm as sobre otras 
disposiciones respecto de los objetivos y estructura académ ica contenidas en la 
misma ley.

Otro tema que se vincula con los alcances de la ley y su validez en todo el territorio 
está contenido en el Título XIV sobre "Disposiciones complementarias y transito­
rias", en el cual delega "acordar en el seno del Consejo Federal", en un plazo de un 
año, temáticas tales com o: "la adecuación progresiva de la estructura por jurisdic­

ciones, determinando sus ciclos y contenidos básicos com unes del nuevo diseño 
auricular"; "las modalidades del ciclo polimodal"; "la im plem entadón gradual de la 
obligatoriedad y asistencialidad"; "la equivalencia de los títulos docentes y habilitantes 
actuales en relación con la acreditación en la nueva estructura"; "la reformulación de 
los actuales institutos de nivel terciario no universitario en colegios universitarios o 
de formación superior". Son temas centrales de la política educacional en sus 

aspectos pedagógicos e institucionales que quedan fuera de la determinación 
explícita de la ley, para ser derivados a un organismo que está compuesto por 
representantes de los poderes ejecutivos.

Por otra parte, puede pensarse que en buena medida los m ecanismos operativos 
diseñados en la media sanción de la Cámara de Diputados -si bien cubren vados 
dejados en la media sanción del Senado- se deben a las características declarativas 
presentes en todos los textos considerados. La mayoría de los artículos sobre los 
aspectos pedagógicos, el gobierno y administración y el financiam iento del sistema 

son generales, globales y expresan intendones, no constituyen norm as explídtas
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que redefinan claram ente un proyecto orgánico de transform ación del sistema 
actual.

Todas estas tem áticas afectan básicamente a la escuela pública; los tem as que en 
la ley se derivan y no se establecen taxativamente son los que dan form a, en la  

práctica, a las políticas educativas que se llevarán adelante en el sector público. El 
sector privado tiene asegurados explícitamente sus redam os: dictar sus propios 
planes de estudio, determinar per se las formas de gobierno y administración de sus 
institutos, otorgar certificados con validez nacional, elegir su propio personal y 
recibir los aportes del Tesoro Público para su funcionamiento.

Frente a estas diferencias en el tratamiento legislativo entre las norm as ambiguas 

o derivadas para el sector público y las claras y taxativas disposiciones para el sector 
privado, la urgencia puesta en su sanción obedece al interés por asegurar al sector 
privado las condiciones de funcionamiento descripto. Esta interpretación se funda­
menta en la situación de la legislación para el sector privado, que sí tenía aseguradas 
dichas condiciones por vía de decretos en el orden nacional, pero al dictarse 
previamente la ley de transferencia de los servicios de nivel medio y terciarlo no 
universitario a las jurisdicciones, no todas aquellas tienen las mismas disposiciones; 
y, aun más, frente a una transferencia que no contem pla otros recursos que los 

propios de cada jurisdicciones podrían establecer redistribuciones en el destino de 
los fondos públicos para atender com o prioridad la de los propios establecim ientos 
oficiales a su cargo.

Los avances en la provincialización del sistema
Entre las modificaciones que introduce la Cámara de Diputados se observa una 

mayor intencionalidad en dejar delimitadas m ejor las responsabilidades de las 
distintas jurisdicciones en el funcionamiento del sistema de educación pública.

Lo hace dentro de los límites de las ambigüedades ya señaladas en las distribución 
de atribuciones en las distintas esferas entre los órganos de gobierno y administra­

ción de la educación. H cambio de mayor importancia lo constituye la inclusión de 
un nuevo capítulo sobre las atribuciones de las autoridades jurisdiccionales, en las 
que concentra las responsabilidades por el funcionamiento del sistem a educativo: 
planifican, organizan, administran, aprueban los curricula y conducen los estableci-
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m íentos educativos públicos y supervisan los privados existentes en su jurisdicción. 
Avanza en hacer recaer en los gobiernos de provincia la responsabilidad por el 

funcionam iento y por el finandamiento del sistema educativo, en particular del 
sistem a público de educación en sus respectivos territorios.

La desregulación pedagógica del sistema educativo
Por otra parte, las disposiciones aprobadas contienen criterios de desregulación 

en m ateria pedagógica, construidos en gran parte porque no son suficientes a las 
norm as referidas a la estructura académica y son ambiguas las atribuciones que le 
otorga al C onsejo Federal para la determinación de los contenidos mínimos. El 
com plejo problema de la un idad/diversidad de la estructura académica y sus 
contenidos se deja subsistente. No son suficientes las disposiciones sancionadas 
para definir concreta y operativamente cuándo puede considerarse "concertados” 
entre las jurisdicciones y la Nación. Por otro lado, se sanciona una cláusula que da 

validez autom ática de títulos entre los planes de las diversas jurisdicciones. Además, 
deja establecido que es a través de "recom endaciones" que se expide el Consejo 
Federal y que sólo tienen ese alcance y, contradictoriam ente, en otros artículos se 
da la atribución a las autoridades jurisdiccionales el "aprobar el curriculo de los 
diversos ciclos, niveles y regímenes especiales, en el m arco de lo acordado en el 
Consejo Federal de Educación" (L. art. 66).

Los cambios en la estructura educativa
Lam entablem ente de los debates no se desprenden los fundamentos de las 

diferentes propuestas ni los cambios que se producen en los textos de las sanciones 
sobre la estructura educativa del sistema. Este es uno de los ejes centrales de toda 
política educacional ya que es el mecanismo a través del cual se establecen no sólo 
los contenidos sino la forma y distribución de los saberes entre sectores sociales y 
en nuestro caso, además, regionales dada la tendencia a la provincializadón que 
contiene esta ley.

A continuación se sintetizan la estructura propuesta por el Senado y sancionada 
en la ley y la que contenía la media sanción de Diputados:
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Ley (Media sanción del Senado) Media Sanción de Diputados

Educación Inicial
de 3  a 5  años, los 5  años, obligatorios

Educación Inicial

de 3  a 5  años, los 5  años, obligatorios

Educación General Básica 
9  años de duración, 
a partir de los 6  años de edad, 
obligatorios

Educación Primaria 
6  años de duración, 
a partir de los 6  años de edad, 
obligatorios

Educación polimodal 

después de cumplida la EGB, 
3  años de duración mínimo

Educación media, a partir
de los 12 años
Ciclo obligatorio de 3  años

Ciclo Polimodal: de 3  años 

como mínimo.

Educación Superior 
profesional y académica de grado, 
duración determinada por las 
instituciones universitarias y 

no universitarias según corresponda

Educación Superior 
Educación superior en 
colegios universitarios o 
institutos superiores y 

universidades para ofrecer:
- estudios de grado
- estudios de postgrado

Educación cuaternaria

No quedó explícito en los documentos para su interpretación, -proyectos, 
dictámenes de comisión y debate en recinto- el por qué se optó por la estructura 

educativa que contenía la primera media sanción del Senado.
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Las universidades nacionales
La ley, al restituir el texto del Senado, considera la tem ática de las universidades 

nacionales de manera indirecta, en los capítulos que se refieren a la estructura 
académica del nivel superior y "la educación cuaternaria" y elimina el capítulo 
especial sobre la universidad del texto de Diputados.

En el texto sancionado nunca se trata claram ente el tema de las universidades 
nacionales, siempre se refiere a la "universidad" en general. Sin embargo, las 
disposiciones contenidas en estos dos capítulos alteran significativamente el sistem a 
universitario vigente en el país. Las normas principales están contenidas en el Título
V que se refiere a la educación superior (S. art. 2 0  a 2 4  y L. art. 18 a 24) y en el Título
VI sobre la educación cuaternaria (S. art. 2 7  y 2 8  y L  art. 2 7  y 28).

Sus disposiciones desdibujan el rol histórico de las universidades nacionales y 
algunos artículos modifican significativamente la situación actual:

* no hace referencia explícita a las universidades nacionales, a lo largo de los 
artículos mencionados siempre considera a la "universidad", sin especificar si se trata 
de las universidades nacionales o privadas. En definitiva, no reconoce a las 
universidades nacionales su carácter de instituciones de derecho público.

* Las disposiciones sobre autonomía y autarquía son muy generales y parecen 
alcanzar tanto a las universidades nacionales com o a las privadas: "Las universidades 
gozan de autonomía académica y de autarquía financiera en el marco de una ley 
específica (S. art. 2 5  y L. art. 23). Remite el dejar establecidos estos principios 
básicos -quehacer propio de una ley general- a una futura legislación.

* Limita la autonomía a una de sus facetas: la académica. Quedan en esta ley sin 
contemplar el derecho de las universidades nacionales a dictar su propio estatuto y 

a determinar en ellos su forma de gobierno y de elegir sus autoridades, no se 
garantiza la inviolabilidad de los recintos universitarios y no se establece el carácter 
definitivo de sus resoluciones, apelables solam ente ante el Poder Judicial.

Introduce una nueva variante dentro del sistem a público - privado actualmente 
existente. Permite "la organización de universidades alternativas, experim entales, de
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posgrado, abiertas, a  distancia, institutos tecnológicos, pedagógicos y otros creados 
libremente por iniciativa comunitaria, que se regirán por una ley especial" (S. art. 2 6  
y L  art. 27). En Diputados se había quitado del texto las universidades de postgrado, 
los institutos tecnológicos y pedagógicos. No establece ninguna otra mención sobre 
estas nuevas variantes universitarias.

De esta m anera sin hacerlo explícito la ley está estructurando el nivel universitario 
en tres subsistemas:

. las universidades nacionales

. las universidades privadas creadas dentro del m arco de la ley 1 7 .6 0 4 , vigente 
en la actualidad y no derogada específicam ente por esta ley

. las universidades de nuevas modalidades que se creasen en el m arco de otra ley 
especial, a dictarse en un futuro.

Esta ley es mucho más indefinida que la legislación actual en materia de 
delimitación de los grados académicos y profesionales, en la incumbencia de los 
títulos y de los requisitos para la habilitación profesional.

No reserva ningún lugar en particular para las universidades nacionales en 
materia de postgrado. Abre sin definir requisitos el postgrado a instituciones no 
universitarias. En el texto diferencia lo que se denomina "educación cuaternaria1' y 

la coloca bajo la órbita de las instituciones universitarias y de "instituciones 
académ icas, científicas y profesionales de reconocido nivel" (S. art. 2 7  y L. art. 25). 
El nivel de ambigüedad del texto es altísimo, en ningún artículo se determinan los 
requisitos y las condiciones que permitan reconocer a "una institución com o de 
reconocido nivel" ni crea las instancias encargadas de determinarlo. Además, en este 
caso ni siquiera remite a una legislación que se dictarla en el futuro.

Al restituir el texto del Senado se eliminaron especificaciones significativas que 
se habían alcanzado en el texto de Diputados: las universidades nacionales eran 
consideradas instituciones de derecho público, se reservaba el grado de doctor a las 
universidades, otorgaban habilitaciones profesionales y se eliminaba el nivel 
cuaternario considerándolas una sola institución, con grado y con postgrado.
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Tam bién se le quitó las atribuciones y responsabilidades de las universidades 
nacionales en m ateria de formación docente.

Quedaron de texto de Diputados algunas disposiciones: "el derecho de los 
docentes a  la libertad de cátedra" (D. art.5 , inc. v. y L art.5 . inc. v), que el Ministerio 
de Educación de la Nación "deberá coordinar y ejecutar programas de cooperación 
con las universidades" ( L  art. a rt.53 , inc. h) y la participación del CIN en el Consejo 
Federal de Educación (D. art. 61  y L. art 68).

La ley 2 4 .1 9 5  o  Ley Federal de Educación, en materia universitaria constituye 
un retroceso respecto de los modestos avances que se habían introducido en la media 
sanción de Diputados: el sistema universitario en su conjunto queda con la estructura 
académ ica existente y se da la posibilidad de abrir ofertas de grado y de postgrado 
indiscriminadamente a un nuevo sector universitario sobre el que no fijan normas 
com o lo hace con los com ponentes ya existentes: las universidades nacionales y las 
universidades privadas bajo el régimen de la ley 1 7 .6 0 4 . En síntesis, las universidades 
nacionales pierden su carácter de instituciones de derecho público y son sometidas 
a todas las cláusulas del ajuste económ ico-financiero.

El cambio en la política de fmandamiento también se refleja en el sistema de 
becas para los estudios posteriores a la escolaridad obligatoria, puesto que instituye: 
"El Estado nacional, las provincias y la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires 
establecerán un sistem a de becas para los alumnos en condiciones socioeconóm icas 
desfavorables ..., las que se basarán en el rendimiento académico" (D. art. 4 4  y L. 
art 39). Es conocida y está probado por múltiples investigaciones la relación inversa 

que existe entre las condiciones socioeconóm icas desfavorables y las probabilidades 
de un alto rendimiento académico; es decir que, en la práctica, de manera 
encubierta, es establecer criterios m eritocráticos para el otorgamiento de becas, 
propuesta típica de las políticas educacionales de las posiciones neoconservadoras.

E l financiam iento
La media sanción de Diputados agrega un título especial en m ateria de 

financiam iento, que no estaba contenido ni en el proyecto enviado por el PEN ni 
en la media sanción dada por el Senado. En el Título XI de la ley se especifica que 
la inversión en el sistem a educativo se atenderá con los recursos que se asignen en 
los presupuestos nacional, provincial y de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos
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Aires. También se establecen criterios para determinar el nivel de la inversión y las 
form as en que será incrementada y, si esta no alcanzare, se da la posibilidad de que 

la diferencia se financie a través de "asignaciones con impuestos directos de 
asignación específica aplicado a los sectores de mayor capacidad contributiva" (D. 
art. 6 7  y L. art. 60).

Específicam ente para las universidades nacionales establece que "el presupuesto 

de la Administración Pública Nacional 1993  con destino a las universidades estatales 
en su conjunto, no será inferior al Presupuesto de 1992, más la suma anualizada de 
los increm entos del mencionado año" (D. art. 72  y L. art. 67).

Las observaciones críticas que se realizaron durante el debate parlamentario 
señalaron que en la asignación de recursos se parte de una base muy baja -1992- 
y que los increm entos, al no estar fijados en pesos constantes, no se traducirán en 

increm entos reales, sino que además, ni siquiera puede que lleguen a cubrir la 
inflación que se produjere en los años siguientes.

El conflictivo tem a de la distribución de los aportes que corresponden a cada 
jurisdicción, tal com o fue señalado, se lo derivó a la firma del Pacto Federal 
Educativo. Tam poco se establece ningún mecanismo para la distribución de los 
recursos entre las distintas universidades nacionales.

Por otra parte, en cuanto a los programas para financiar em ergencias educativas 
(D. art. 71  y L. art. 64) y los servicios asistenciales (D. art. 7 3  y L. art. 65), no están 

incluidos -com o hasta el presente- en la inversión pública incorporada a los 
presupuestos de las jurisdicciones. Por el contrario, se deriva su financiamiento a la 

obtención a recursos adicionales o partidas especiales.
En síntesis, puede señalarse que las políticas de ajuste neoconservador han sido 

incorporadas en el texto de la ley, vía la media de la Cámara de Diputados. El Estado 
se hace cargo del mínimo pues fija como base 1992 , año en que ya se ha producido 
la reducción; para el futuro no contempla incrementos reales y se desliga del 
financiamiento de las necesidades derivadas de las diferencias sociales y regionales, 
al desentenderse de los recursos para las provincias y las universidades nacionales 
y de los programas de em ergencia educativa y de la asistencialidad.
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Notas

1 Describir la realidad sodoeducacional de la Ar­

gentina de los inidos de los años 9 0  es muy 

cfiffcll por el estado en  que quedó la informa­

ción de base y por la dispersión de la Investi­

gación educativa.
En el prim er caso, se debe a que los organis­

m os públicas del Estado -el Instituto Nodonal 

de Estadística y Censos y Centro de Estadís­

ticas Educativas del M inisterio de Educación 

Nacional- han sido desmantelados y no pue­

den proveer de los Indicadores más elem en­

tales para describir el conjunto del sistem a en 

sus distintos niveles de enseñanza según sec­

tores sociales y regionales.

Los últimas datos mínimos con cierto grado 

de confiabilidad para el total del país y para 
cada una de las jurisdicciones corresponden 

al año 1 9 8 7  y, consideran solam ente el 

número de establecim ientos, la matricula 

total por nivel de enseñanza y el número de 

docentes. Los datos censales completos co­

rresponden al año 1 9 8 0 , recién esta comen­

zándose a  pubficar los de) Censo de 1 9 9 1 . 
Esta situación, en gran parte, se debe a tres 

políticas previas en  m ateria de información:

- en  1 9 7 8 , durante el denominado "Proceso 

de Reorganización N aclonar se cam bian los 

criterios acerca de la información a relevar, 
eliminándose información significativa para 

estudiar los problemas de ingreso tardío, 

repeticiones, retraso escolar, egresas en su 
com posición por especialidad y duración real 

de los estudios; adem ás, se sutxfivide la res­

ponsabilidad por la recolección y el procesa­

m iento de la información a cargo de la 

jurisdcción prestadora de los servidos educa­

tivos - la nacional y cada una de las veinticinco 

jurbdfcdones- que deben intercambiarse para

reconstruir la situación general de cada pro­
vincia, de la Capital Federal y del total del 

país. Sobre e l estado de la estadísticas 

continuas hasta 1 9 8 9  ver PavigUaniti, Nor­
m a: Inform e final del Proyecto PNUD-ARG- 

8 8 -0 0 5  sobre Rediseño de ¡as estadísticas 
sododemogréficas en la Argentina: Diagnós­
tico institucional, de recursos y  m e todoJo^as 
del sistema de estadísticas continuas de la 
educación, Buenos A ires, INDEC, 1 9 8 9  (in­

édito);

- a partir de 1 9 8 8 , ante la necesidad de 

disponer de la información de base necesaria 
para la elaboración de políticas sodales que 

atenderán preferenciabnente a los sectores 
sociales con m enores recursos y para cono­

cer las profundas reacom odadones que se 

produjeron en  el país por la crisis económ i­

cas, se institucionaliza en el INDEC el "Pro­
grama de Rediseño de las estadísticas sodo- 
demogrifícas" que comprendía distintos ins­

trum entos del sistem a de inform ación: censo 

nacional de población y vivienda, encuesta 
perm anente de hogares y estadísticas conti­
nuas. Las propuestas realizadas para el sec­

tor educación pueden ver: PavigBanitl, N. y 
V ales, A .: Diseño conceptual del Censo Na­
cional de Población y Vivienda, Característi­
cas educacionales, Buenos A ires, INDEC, 

1 9 8 8 ; Pavigbaniti, N. y V ales, A .: Módulo 
Educación, La temática educativa en el 
rediseño de la Encuesta de Hogares, Buenos 

A ires, IN DEC, 1 9 8 9  y Paviglianiti, N .; 

Rodríguez, G . et. ah Series continuas: situa­

ción y perspectivas, Buenos A ires, INDEC, 

1 9 8 9 , y
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- a fines de 1 9 8 9 , se desm antela el equipo 

que realizó las propuestas anteriores, se



reformula el programa y no hay resultados 

difundidos entre los especialistas y el público 

sobre la nueva producción.

* V er PiavigBaniti, Norma, Ponencia sobre "El 
derecho a Ja educación: una construcción 

histórica polémica'’, presentada en este En­

cuentro.

9 Entre los trabajos significativos que aportan 
elementos para la reconstrucción global o  de 

problemas abarcativos de sectores claves de 

la realidad socioeducativa argentina de las 

dos últimas décadas se mencionan: Tedesco, 

J .C .,  Braslavsky, C . y Carciofi, F. El proyec­
to educativo autoritario, Argentina 1976- 

1983, Buenos Aires, FLACSO, 1 9 8 3 . Auto­

res varios, Propuestas para e l debate educa­
tivo en  1984, Buenos Aires, CEAL, 1 9 8 4 . 

Cano, Daniel. La educación superior en Ja 
Argentina, Buenos Aires, FLACSO, 1985 . 

Braslavsky, Cecilia. La discriminación edu­
cativa en  Ja Argentina, Buenos Aires, 

FLACSO, 1 9 8 5 . Beccaria, L. y Riquelme, 

G. Efectos redistributivos de/ gasto pùbico 
en  educación pùbica y  en educación priva­
da, Buenos Aires, FLACSO, 1985. Marshall, 

Adriana. P olíticas sociales: e l m odelo 
neoiberaL  Buenos Aires, Legase, 1988 . 

Pavighaniti, Norma. Diagnóstico de Ja admi­
nistración centrai de Ja educación  Buenos 
Aires, Ministerio de Educación y Justicia de 

la Nación, 1 9 8 9 . Autores varios. Infancia y  
pobreza en Ja Argentina, Buenos Aires, 

U N IC EF-IN D EC -SIG L O  X X I, 1 9 9 0 .  

Pavlg&anlti, Norma. Neoconservadurismo y 
educación; Un debate siJend acj en Ja Ar­

gentina dei 90. Buenos Aires, Coque na, 

1 9 9 1 . Jorrat, J .R  y Saut, R. (compiladores). 

Después d e Germani; Exploraciones sobre 
Ja estructura soda/ de Ja Argentina. Buenos 
Aires, Paldós, 1 9 9 2 . Autores varie». Cuesta

abajo; Los nuevos pobres: efectos de Ja crisis 
en  Ja sociedad argentina. Buenos Aires, 

UNICEF-LOSADA, 1 9 9 2 . Torrado, Susana. 

Estructura social en  la Argentina. 1945- 
1983. Buenas Aires, Ediciones de b  Flor.

1 9 9 2 . Tenti Fanfani, Emilio. La Mi­

d a ; D eberes del Estado y  responsabilidad de 
Ja socied ad . B u en o s A ires, U N IC EF- 
LOSADA, 1 9 9 2 .

4 Ver Coen, Federico y Tamburiano, José . "Sulla
funzione deüo Stato nelia moderna sodeta  
capitalista ", en Attl del Convegno económico 

deD’btitutoGramsci, Florencia Etfitori Riuniti, 

1962. Pico, José . Teorías del Estado de Bien­
estar. Madrid. Siglo XXI, 1987. Offe, Cbus. 

AJgunas contradicciones del moderno Estado 
de Bienestar, en  OFFE, C bus, Contradiccio­
nes del Estado de Bienestar. Madrid, Afianza 

Editorial, 1990. Grossi, M. y Dos Santos, M. 

"La concertadón social: una perspectiva so­
bre instrumentos de regulación económ ico- 
social en procesos de democratización", en 

Osdak, Oscar, Proceso, crisis y  transición. 
Buenos A ires, C EA L, 1 9 8 4 . Tom o I. 

Gradarena, Jorge. "El Estado en perspecti­

va: figura, crisis y prospectiva”, en Revista 
Pensamiento Latinoamericano Nro 5 . ,  Ma­

drid, Junio de 1 9 8 5 . Golbert, Laura. "El 

Welfare State en b  Argentina”, en Revista 
Ciudad Futura Nro. 12 . Buenas Aires, 1 9 8 8 .

5 O fíe, Cbus. "Algunas contradicciones del mo­

derno Estado de Bienestar”, en Offe, C bus 

Contradicciones del Estado de Bienestar, 
Madrid, Afianza Editorial, 1990. Pzeworski, 
Adam. Capitakm oysodaJdem ocrada. Méxi­

co, Alianza Editorial, 1986. Sharp, Fritz. 

Sodaidem ocrada y  crisis económ ica en  Eu­
ropa. V a len c ia , E d icion es A lffons e l 

Magnanum, 1992 . Rodríguez C ab rero , 
Gregorio. "Estado de Bienestar y sociedad de



bienestar. ReaBdad e  ideologb”, en  Rodríguez 

C abrero , G regorio (Com pilador), Estado, 
privatizaciones y bienestar. Un debate de ¡a 
Eiropa actual, Madrid, ICARIA-FUHEM, 1991.

6H ayek, FHedrich. Camino de servidumbre. Ma­

drid, Alianza Editorial, 1 9 9 0 . Faye. Gudlaune. 

"Pbur un gram sclm e de droit". en Benoit, J .  

y Faye, G . Las ideas de la nueva derecha. 
Una respuesta ai colonialismo cultural Bar­

celona, Ediciones del Nuevo Arte Thor, 1986. 

V e rg a ra , Jo rg e . "P o p p er y la teo ría  

neoliberal", en Revista Critica y Utopía Nro. 

3 2 . Lechner, Norberto. “Proyecto neocon- 

servador y dem ocracia", en : Revista Critica y 
Utopía Nro. 6 . Buenos A ires, 1982.

7 M ialaret, G astón. El derecho del niño a ¡a
educación. París, UNESCO, 1 9 7 9 . Bravo, 

H éctor Félix. Educación popular. Buenos 

A ires, CEA L, 1983. Pueflez Benítez, Manuel. 

"Fstado y educación en  las sociedades euro­

peas”, en  Revista Iberoamericana de Educa­
ción Nro 1 , Madrid, O EI, abril de 1 9 9 3 .

8 C onferencia Episcopal Argentina. Educación y
Proyecto de vida. Buenos A ires, O ficina del 

Libro, 1985.

9 W hltty, G eoff. "Aproximaciones cambiantes a la
política educativa: elkgadode la socialdemo- 
erada y ¡a respuesta del tacherismo”, 
Fernández Enguita, M ariano (compilador), 

Marxismo y  sociología de le educación, Bar­

celona, L ala, 1 9 8 4 . T orres, Ju an  Carlos. 

"N ation and Risk. La educación neoconser- 
vadora”, en  Revista Nueva Sociedad Nro 8 4 , 

C aracas, Julio-agosto de 1 9 8 6 . Banco Mun­

dial. Elfínandamiento de la educación en los 
países en desarrollo. Opciones de política.

W ashington, 1 9 8 7 . San ie DI Pbl, R ed . 

"Educación, libertad y eficiencia en  el pensa- 
mie ntoyen los programas del neofiberalsm o”, 

en  Revista de Educación Nro 2 3 5 , Madrid, 
M inisterio de Educación y C iencia, m ayo- 
agosto de 1987. orgestem  de R nkel, Sara. 
"Crisis de acumulación y respuesta educativa 

de b  Nueva Derecha”, en  Revista Educación 
Nro 2 3 5 , Madrid, M inisterio de Educación y 

C iencia, mayo-agosto de 1 9 8 7 . Paviglianlti, 

Norma. Neoconservadurismo y educación. 
Buenos A ires, Grupo C oquera Editores, 

1 9 9 1 .

10Nosiglia, M .C; Paviglianlti, N. y N avarrete.C. 

"Una década en búsqueda de una Ley”, en 

Boletín de la Cátedra de Política Educación 
Nro 2 , Buenos A íres, Facultad de Filosofía y 

Letras de b  Universidad de Buenos A ires,

1 9 9 3 . 2da. edición.

11 Sobre cada uno de k »  documentos que se 

generaron durante ei proceso de sanción de 
b  ley ver en: Paviglianlti, Norma, Jom adas 

de D ebate de b  ley de Educación, Documen­
to de base, Buenos A ires, CEFYL, 1 9 9 3  

(mlm eo), los siguientes textos:

- Inform e sobre el Proyecto de Ley Federal de 
Educación enviado por el Poder Ejecutivo 

Nacional al Congreso de b  N ación en  marzo 
de 1 9 9 1  y su incidencia sobre las universida­

des racionales

- Notas sobre el proyecto educativo conteni­

do en  b  m edb sanción del Senado sobre Ley 

G eneral de Educación

• Com paración entre b  m edb sanción de 

Diputados y b  m edb sanción del Senado.

- Observaciones sobre el texto de b  Ley 

2 4 .1 9 5 .
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Los textos escolares en el marco de 
una reforma educativa
Beatriz Santiago
FLA CSO

istemas educativos y calidad de la educación
La función de los sistemas educativos consiste fundamentalmente en contribuir 

a la distribución lo más equitativa posible de los conocim ientos, y en asegurar el 
dominio de los códigos en los que hoy se expresa la información socialmente 
significativa. Son responsables, además, de colaborar en la formación ética del 
ciudadano, así com o en el desarrollo de las habilidades necesarias para su 
desempeño en la sociedad.

Sin em bargo, los sistemas educativos actuales no responden a lo que la sociedad 
les demanda. Por tal motivo son muchos los países que han comenzado procesos 
de transformación de sus sistemas educativos para revertir la ineficacia de los 
m odebs tradicionales y responder así a las demandas de la sociedad por una 

educación mejor.
La crisis de los sistemas educativos se expresa, generalm ente, referida al 

deterioro de la calidad de la educación, en cuyo análisis se distinguen tres niveles:

a) rendimiento de los alumnos;

b) contenidos de la educación (en sus tres dim ensiones: conceptuales, 
procedimentales y actitudinales);

c) relación entre demanda social y oferta educativa. (OEI, 1994).
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La consideración de la calidad implica, entonces, un análisis pedagógico del 
sistema escolar, en el que se observan dos categorías centrales: profesor/alumno y 

proceso educativo. En consecuencia el aula se constituye en eje fundamental de 
dicho análisis. H desarrollo de un proceso educativo de calidad com prom ete 
fuertemente a los actores, los contenidos auriculares, las formas de enseñanza y de 
aprendizaje y los recursos con que se cuenta para ello. De esto surge que no habrá 
mayor calidad de la educación si no se logra la transformación del proceso que se 
realiza en el aula, tanto en lo pedagógico com o en la necesaria inversión para su buen 
desarrollo. (Rodríguez Fuenzalida, 1994).

En el caso argentino, hasta el momento, se han realizado acciones concretas en 
el campo de los contenidos de la educación. Recientem ente, a fines de 1 9 9 4 , fueron 
aprobados los Contenidos Básicos Comunes (C BQ  en el marco del Consejo Federal 

de Cultura y Educación. Esta propuesta presenta bloques de contenido, indicadores 
de las disciplinas básicas que deben trabajarse a lo largo de un determinado ciclo. 
Estos bloques no constituyen un "programa de estudios", sino que señalan la 
existencia de un eje vertebrador alrededor del cual se agrupan los contenidos 
considerados sustantivos. En los proyectos currículares que se han de elaborar en 
cada jurisdicción educativa, deberán tom arse las decisiones relativas a la distribución 

por ciclos, secuenciadón y estructuración de dichos contenidos en unidades 
didácticas, a partir de las cuales los docentes elaborarán las planificaciones de aula 
que conformarán, a su vez, el proyecto institucional.

No obstante, ya hemos dicho que los alcances de una reforma educativa son muy 
amplios, y para asegurar una auténtica efectividad debe comprometer cam bios no 
sólo en los currículos escolares, sino también en la formación y la actualización de 
m aestros y profesores y en la organización de las instituciones educativas. Además, 
una transformación sustancial como la que se pretende requiere sin duda la 
actualización de los recursos, principalmente textos escolares, laboratorios, libros de 
consulta y todo otro material adecuado para que los alumnos realicen investigacio­

nes específicam ente escolares.
Puede haber diferentes miradas hacia una reforma educativa, y cada una de ellas 

considerar la principalidad de alguno de los factores señalados, o bien de otros, pero 
todos los especialistas reconocen la interrelación entre dichos factores y parten ya 
de la certeza de que la modificación de solam ente alguno de los aspectos no logra
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resultados efectivos.

Asi, Howard Gardner considera que "la reform a, de hecho, depende por igual 
de cuatro nóduíos diferentes: evaluación, currículo, educación del educador y apoyo 
de la comunidad." Y  desarrolla el entramado de los cuatro nódubs señalando que 
la m ejor evaluación imaginable carece de significación si el currículo no es de calidad 
(Gardner, 1993).

Un currículo experto es el primer paso correcto, pero a m enos que los educadores 
lo acepten e  incorporen en sus prácticas no sólo los contenidos, sino la filosofía que 
sustenta el diseño, el currículo será inoperante. "Así pues, la formación y el desarrollo 
del educador se convierte en algo que es intrínseco a cualquier reforma educativa". 
(Gardner, 1993).

Los libros escolares
Es precisam ente la práctica docente uno de los aspectos decisivos del curriculum 

real, ya que en él "se articulan las distintas transposiciones didácticas, es decir el 
conjunto de procedimientos y mediaciones a través de las cuales el conocim iento 
erudito se convierte en conocim iento aprendido. El curriculum real entrelaza el 
curriculum prescripto, la propuesta editorial y la cultura pedagógica de los docentes." 
(Frigerio, 1991).

La producción y difusión de m ateriales, coherentes en su conjunto con el modelo 

curricular, son piezas claves para el éxito de una reform a educativa, puesto que no 
existen dudas acerca del papel activo del libro escolar en la concreción del currículo, 
ya que para un amplio sector de la docencia resultan el referente curricular por 
excelencia de su actividad. (Soler García, 1994).

Dicho en otras palabras, existe consenso en considerar los libros escolares com o 
la materialización de los programas de estudio, y también com o el referente obligado 
para alumnos, docentes y padres respecto de la selección de los contenidos.

Es indispensable, entonces, incluir el análisis de los textos escolares com o una 
de las dimensiones de la transposición didáctica, ya que la propuesta editorial actúa 
com o intérprete de la prescripción curricular (Frigerio, 1991). Graciela Frigerio 

señala que definir el currículo com o norma implica considerar sus intersticios, es 
decir, los espacios dedsionales que deja abiertos. Esta concepción del currículo
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permite interpretar acciones tanto de los docentes com o de los libros de texto, en 
el sentido de innovar, agregar, interpretar, en suma moldear el diseño curricular 
prescripto. (Frigerio, 1991).

Opiniones autorizadas dicen que "son sin duda los libros de texto los mediadores 

privilegiados y más influyentes. Las diversas casas editoriales producen su propia 
'interpretación' y desarrollo del programa de cada nivel educativo.” (Zabalza, citado 

por Frigerio, 1991).
Además de la importancia que tiene la inclusión del libro de texto para la práctica 

docente, no debe desconocerse su significación com o construcción cultural, en tanto 
mediador entre el conocim iento organizado y la sociedad. ''En la medida en que los 

m ateriales de la educación sean elegidos por su susceptibilidad a la transform ación 
imaginativa y sean presentados de modo que inviten a la negociación y la 

especulación, la educación llega a formar parte de lo que antes denominé 
elaboración de la cultura. E  alumno, en efecto, llega a ser parte del proceso 
negociador por el cual se crean e  interpretan los hechos. Es a la vez un agente 
elaborador de conocim ientos y un receptor de la transmisión de conocim ientos.'' 
(Bruner, 1988).

La dase es el ámbito apropiado para el proceso de construcción socialm ente 
compartida del conocim iento, en la que el libro escolar debe desempeñarse com o 
un disparador de lecturas criticas, posibilitando la "creación conjunta de la cultura 
com o objeto de la enseñanza" (Bruner, 1988).

Esto es asi porque el m ensaje escrito, el discurso objetivado y compartido, ofrece 
un límite a la interpretación superficial y contribuye a evaluar más rigurosamente la 
veracidad de un argumento. "Al leer uno dispone de más tiempo para pararse y 
reflexionar sobre b  que está escrito". (Giroux, 1988)

Es inevitable en este punto reflexionar acerca de la supuesta postura autoritaria 
que implicaría la utilización de textos en la práctica del aula. Este supuesto impulsó 
cierta corriente de pensam iento en una generación de m aestros y profesores que, 
conscientes de los límites que impone el discurso escrito, creyeron que la supresión 
de los textos garantizaba la libertad del proceso de enseñanza y de aprendizaje, 
otorgando mayor espacio a la creatividad. Lo que esta desafortunada tendencia 
produjo fue un vaciamiento de los contenidos escolares ya que, en realidad, se 
otorgó espado a la improvisación en la práctica docente.
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En una entrevista realizada a Beatriz Sarto, ella reflexiona sobre el tem a: "Yo creo 
que la crisis de la cultura letrada en la escuela tiene que ver con los medios 
audiovisuales y con la com petencia que ellos plantean, pero también tiene que ver 
con un fenóm eno más general, que incluso desborda hada el universo político o  la 
esfera pública, que es la crisis del autoritarismo, acompañada por la dificultad para 
construir lugares de enunciación de autoridad, no autoritaria, pero sí autoridad.M 
(Sario, 1994)

La reforma de los textos y los textos para la reforma
Existen ya varias investigaciones acerca de los textos escolares producidos en 

nuestro país hasta la década del 8 0  inclusive1; en ellas se reconoce que el libro escolar 
"es el em ergente visible de un gravísimo proceso de deterioro de la calidad de todo 
el sistema educativo argentino,..."  (Braslavsky, 1991).

Pero en materia de textos escolares hay ya mucho camino recorrido desde 
entonces y actualmente su producción es objeto de atentos cuidados. Creo necesario 
señalar aquí ciertas características de este tipo de libros, algunas de ellas referidas 
directamente a b s  procesos editoriales implicados en su elaboración.

Todo texto escolar parte de un supuesto básico: la consideración del lector. 
Generalmente se trata de un lector inexperto que debe recorrer un camino más o  

m enos pautado hacia la construcción de su conocim iento sobre determinado tem a. 
Por consiguiente, el texto escolar se encuadra en una situación de aprendizaje y se 

halla comprendido dentro de parámetros pedagógicos: edad de los lectores, tiempos 
de aprendizaje, aptitudes esp erares de b s  alumnos, contextualización de los 
conocim ientos, inclusión de conocim ientos articuladores o conocim ientos bisagra 
(Ente!, 1991). También deberán tenerse en cuenta instancias de aplicación de b  
aprendido, multiperspectividad en la consideración del objeto de estudio, oportuni­
dades de evaluación, inclusión de diversos lenguajes, etcétera.

Por otra parte, la elaboración de un libro de texto implica una verdadera tarea 
interdisciplinaria. En efecto, participan en ella b s  autores, preferentem ente profe­

sores de la disciplina, b s  coordinadores pedagógicos, b s  especialistas que realizan 
la lectura critica, los diseñadores gráficos que posibilitan el m odeb didáctico 
propuesto y la diversidad de lenguajes que utiliza el libro escolar (textos, dibujos, 
fotos, diagramas, esquemas, etc.).
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Para su m ejor aprovechamiento, el libro escolar debe contemplar la complemen- 
tariedad y alternancia de bloques diferenciados de textos con fundones pedagógicas 

específicas: organizadores avanzados del conocim iento (índices, títulos, subtítulos, 
copetes, aperturas, etc.), textos centrales y periféricos, actividades, cierres de unidad 
o de capítulo (integración, revisión, síntesis), redes, esquemas o  mapas conceptua­
les, instancias de autoevaluación.

La articulación de estos com ponentes es una virtud exclusiva del texto escolar que 
no se encuentra generalmente en otros tipos de libros que, siendo inobjetables por 
su nivel científico, resultan inabordables para un lector inexperto.

S i convenimos en que la práctica docente influye decisivamente en la concreción 
del proyecto curricular y que los textos escolares pueden contribuir de manera 
privilegiada en apoyo del trabajo en el aula, será necesario que los textos se adecúen 
al espíritu de la reforma en cuestión.

Por supuesto, el texto escolar puede no cumplir en profundidad con las 
expectativas de una reforma curricular. Podemos encontram os con un índice que 
transcribe los contenidos prescriptos por el nuevo diseño, pero dentro de un texto 
portador de una concepción epistemológica de la ciencia inadecuada o con un 
enfoque que no contemple la actualización del conocimiento científico y/o pedagó­
gico. A partir de estas reflexiones se advierte la importancia de incluir la formulación 

de criterios para el análisis critico de los libros de texto en la form ación y la 
actualización de los docentes.

La mayoría de los libros escolares que se producen hoy en nuestro país intentan 
articular el conocimiento disciplinar con la realidad que viven los alumnos. Esto 
produce una contextualización del discurso que hace muy difícil la utilización de 
textos provenientes de otros países, más aún, hace necesaria la producción de textos 
regionales complementarios, por ejemplo para ciertos temas de las Ciencias Sociales 
y Naturales. Conviene recordar aquí que los contenidos regionales no debieran 
apartarse de su función de complementariedad para convertirse en una tem ática 

excluyente, con el consiguiente empobrecimiento de la información que recibirán los 
alumnos.

La presencia del libro de texto en la escuela constituye una situación cualitativa­
m ente ventajosa para el proceso de enseñanza-aprendizaje. "Más específicam ente, 
asociar la dotación de libros en la práctica cotidiana escolar a la equidad, no es otra
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cosa que considerar que tal realidad contribuye de por si, significativam ente, a 
reducir los márgenes de desigualdad (Ruibal, 1994).

En este sentido sabem os que muchas veces los textos escolares son los únicos 
libros que ingresan en los hogares de los sectores más desfavorecidos y que pueden 
ser leídos y consultados por el grupo familiar.

S i consideramos las políticas desarrolladas en nuestro país respecto de los textos 
escolares, encontramos que éstas se han reducido solamente a la distribución 
propiamente dicha, o sea a garantizar una mayor presencia del libro en las escuelas.

El trabajo de Ruibal, anteriorm ente citado, señala la importancia de llevar a cabo 
un m onitoreo permanente acerca del uso del libro que es distribuido, para promover 
su utilización exhaustiva en la práctica escolar cotidiana.
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La Ley Federal 24.195 y la evaluación 
de la calidad de la educación
M aría  Celia A gudo de Córsico 
U.N.L.P.

I ntroducción
Aunque en este breve artículo nos referirem os especialmente a la manera en que 

la Ley Federal de Educación contempla la evaluación de la calidad educativa, es 
imposible abordar en abstracto esas cuestiones predominantemente técnicas, sin 
antes hacer algunos com entarios sobre lo que parece ser el espíritu del citado 
instrumento legal, al m enos en la forma que se trasunta a través de las decisiones 
político-administrativas y técnico-pedagógicas adoptadas por quienes tienen a su 
cargo la implementación de la Ley.

La ley 2 4 1 9 5 , conocida com o Ley Federal de Educación fue sancionada por el 
honorable Congreso de la Nación el 1 4  de abril de 1993 , promulgada el 2 9  de abril 
de 1 9 9 3  y publicada en el Boletín Oficial el 5  de mayo de ese mismo afio.

A partir de entonces fue puesta en vigencia parcialmente, a pesar de que hasta 
hoy no ha sido reglamentada. Su aplicación parcial obedece, en gran medida, a  que 

el contenido de la Ley no prevé las posibilidades y limitaciones reales a que está 
expuesta su concreción. Para m encionar tan sólo algunas de las limitaciones más 
severas digamos que era harto evidente, y el problema hubiera sido advertido con 
el más elemental ejercicio de la sensatez, que no existe capacidad instalada suficiente 

para albergar a todos los alumnos entre 5  y 1 4  años de edad; tam poco se dispone, 
para la introducción efectiva de cam bios a escala nacional, de recursos financieros 
y técnico-profesionales a los efectos de la reclasificación y actualización de los
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docentes llamados a desempeñar nuevos roles en función de esos cambios 
estructurales y curriculares, de imposible implementación en el corto plazo.

Sin capacidad instalada y sin recursos apropiados, el proyecto resulta inviable con 
lo cual se agrega una nueva frustración a la atribulada y m altrecha educación 
argentina, mientras el público sensible a su problemática y la mayoría de los docentes 
asisten al despilfarro de recursos financieros en aras de un proyecto que, a la postre, 

sustenta como aspiración confesada, en su faz fundamental, la de imitar un modelo 
pedagógico inspirado en la llamada “Escuela Nueva Colombiana”, experiencia esta 
última recomendada por el Banco Mundial, que entre otras críticas m erece la de 
desjerarquizar el papel del docente convirtiéndolo en un simple mediador entre los 
“técnicos” que muy “unitaria” y centralmente les preparan no sólo los cuniculos sino 
también los materiales para el trabajo en el aula y los alumnos a su cargo.

La Ley 2 4 1 9 5  dispone una modificación sustancial de estructura de los ciclos y 
niveles de la escuela argentina, con una redistribución de los años de estudio y un 
replanteo de las carreras que se siguen. En el hipotético caso de que el proyecto 
tuviera corta vida, las disposiciones de carácter obligatorio, que han ido surgiendo, 
podrían tom ar inmanejable la situación educativa resultante.

Frente a este panorama no son pocos los que se preguntan a esta altura si habría 
que lamentar la inviabilidad inmediata del proyecto o si por el contrario se debiera, 
ante los obstáculos señalados, experimentar una suerte de alivio.

De todas maneras y com o ya se dijo, la situación es compleja y preocupante pues 
a casi dos años de su sanción, la Ley se ha convertido en el respaldo jurídico para 
una serie de medidas que van introduciendo cambios orientados hacia la implanta­
ción de una “nueva escuela”, demasiado alejada de las demandas sociales y al servicio 
del modelo económ ico vigente, que muy poco tiene que ver con las aspiraciones de 
cambio que entienden al concepto de educación com o un bien personal y social y 
a la escuela pública com o el ámbito más apropiado para el ejercicio del derecho a 
la educación y la socialización armónica de los individuos.

Se ha señalado reiteradamente por boca de los funcionarios de la conducción 
política, que la reforma es el resultado de la aspiración a la modernidad y el intento 
de superarla “crisis” del sistema educativo, que se encontraría agotado, carente de 
fertilidad y  exigiría su urgente reemplazo, siendo el principal agente del cam bio el 
propio cambio en la gestión.
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Lo que no señalan los funcionarios pero sí los observadores críticos de la reform a, 
es su profundo y fundamental sustrato ideológico en cuanto a  la responsabilidad del 
estado com o agente educador. Lo que no divulgan los funcionarios es el origen 
conservador de su propuesta, que hace promesas de eficacia, de asignación de 
mayores recursos presupuestarios, de eficiencia, de calidad educativa, pero que 
permanece mudo frente a las demandas de equidad.

Otro tema habitual de los funcionarios que llevan adelante la reform a, es su 
afirmación dogmática de que el cambio de estructura determina el resultado, cuando 

es dable observar a nivel mundial, que resultados de excelencia se alcanzan dentro 
de sistem as descentralizados (Estados Unidos de Norte América, Reino Unido de 
Gran Bretaña, Alemania), pero también dentro de otros proverbialmente centrali­
zados (Corea, Francia, Japón).

¿En qué estado se sumiría la sociedad argentina si luego de la
tan pregonada reform a, la calidad no mejora y aumenta la desigualdad?

Este es el riesgo a que nos sentim os expuestos.
Aunque lo señalado no incluye muchas otras críticas que sería posible formular, 

es nuestro deber destacar, al m enos tres aspectos positivos de la Ley 2 4 1 9 5 . Ellos 
son los siguientes:

(a) La extensión de la escolaridad obligatoria.

(b) La importancia asignada a la evaluación.

(c) El acento sobre la revalorización de los contenidos.

Por otra parte, de ninguna manera desearíamos que el lector interprete que 
nuestras críticas obedecen a una actitud cerrada y opuesta al cam bio; ni mucho 
m enos desconocedora de la inmensa labor que requieren cam bios tan com plejos 
com o los que demanda una reforma educativa nacional. Si las obras pueden dar 
testim onio de las profundas intenciones, hem os dedicado los ya largos años de 
nuestra vida a acom pañar, estimular y realizar numerosas innovaciones, en 
Argentina y en otros patees, en el área de educación, a cuyo m ejoram iento y 

progreso, dentro de nuestras grandes lim itaciones, hemos destinado los m ejores 
ideales y los mayores esfuerzos.
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Algunos supuestos básicos
La evaluación es un com ponente inesdndible de la calidad de la educación y sin 

educación com petente para toda la población no habrá futuro para país alguno.
Esas expresiones son, hoy en día, un lugar común que nadie se atreverla a 

contradecir.

Todos los países han comprendido que no hay más tiempo para dilaciones 
engañosas, para hacer cosas com o retribuir el trabajo de los docentes con salarios 
indignos, aceptar la deserción y la repitenda com o fenóm enos naturales y tal vez 
convenientes para depurar el sistem a de los “incapaces”, o  desconocer la realidad 
del nivel educacional alcanzado y hacer de cuenta que todo va bien.

En nuestro país hacen falta nuevas políticas y nuevos procedim ientos para que 
sea posible m ejorar la evaluación educacional y ponerla a la altura del papel que debe 
desempeñar no com o mero control sino com o com ponente de la propia educación.

Sabido es que la evaluación puede servir a diversos propósitos com o

1. Identificar diferentes tendencias en cuanto al desempeño educacional de los 
alumnos.

2 . Valorar la eficiencia de docentes, currículos, programas y sistem as educacio­
nales.

3 . Determinar el progreso de la educación desde el punto de vista local, 
provincial, regional, nacional e internacional.

4 . H acer posible la definición y el planeamiento de los currículos.

5 . Contribuir a  la definición de nuevas políticas.

S i trasladamos este listado elemental de propósitos a la consideración de nuestra 
realidad, cabe afirmar que:

-La evaluación del desem peño de los alumnos se realiza en form as crónicam ente 
afectadas por falta de validez y de confiabilidad.
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-La evaluación sistem ática de los docentes no forma parte de nuestra tradición 
evaluativa.

-La evaluación auricular se realiza en casos excepcionales, de muy contadas 
innovaciones.

-Las evaluaciones form ales, rigurosas, sistemáticas y en gran escala, con el fin de 
fijar políticas, han sido prácticam ente desconocidas en nuestro país.

-En los esfuerzos evaluativos no ha habido continuidad, ni en el caso de los más 
importantes la mínima difusión imprescindible para que la evaluación pueda tener 
algún efecto.

Sería motivo para una laboriosa investigación tratar de determinar por qué 
razones en nuestro país no se ha desarrollado una cultura de la evaluación. Por 
supuesto que podríamos estar en condiciones de formular algunas conjeturas al 
respecto, sobre todo cuando se ha trabajado personalmente en este campo y se ha 
tenido conciencia desde hace más de 3 0  años, del déficit que para la educación 
argentina han significado las carencias señaladas. Sin embargo, aún el tratamiento 

más breve de tan delicada cuestión nos llevaría muy lejos de los límites de este articulo 
y expondría a una consideración excesivamente superficial de aquélla. Preferimos, 
por ahora, dejar planteado el interrogante.

Comentarios generales sobre el Título IX  de la Ley
Los análisis efectuados desde las diversas perspectivas políticas y pedagógicas, 

acerca de la Ley Federal de educación, coinciden ampliamente en reconocer que su 
referencia a la evaluación de la calidad de la educación es uno de sus rasgos más 
positivos.

El Artículo 4 8  dé la Ley establece que la evaluación permanente del sistema 
educativo por parte del Ministerio de Cultura y Educación de la Nación, será el medio 

por el cual se garantice la calidad de la formación impartida en los distintos ciclos, 
niveles y regímenes especiales. Así también parece indicar que la evaluación hará 
posible controlar si el sistema se adecúa en su funcionamiento a lo establecido en 
la Ley, a las necesidades de la comunidad, a las políticas nacional, provincial, 
municipal capitalina y a las concertadas en el seno del Consejo Federal.

La Ley sigue aquí una tendencia generalizada y adopta un recurso de gobierno
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que emplean todos los sistemas escolares descentralizados. De otro modo serla 
imposible pretender asegurar, aunque sólo sea en cierto grado, la igualdad de 

oportunidades. Asimismo seria imposible aspirar al logro de resultados hom ogé­

neos.
Dado el puesto clave asignado así a la evaluación no sorprende sino resulta 

natural que a renglón seguido, el mismo Artículo 4 8  señale: “A ese fin deberá 

convocar junto con el Consejo Federal de Cultura y Educación a especialistas de 
reconocida idoneidad e independencia de criterio para desarrollar las investigacio­
nes pertinentes por medio de técnicas objetivas, aceptadas y actualizadas”.

Sensato resulta el propósito de convocar a los especialistas de reconocida 

idoneidad, pues ello implica también el reconocim iento, por parte de los legislado­
res, de que la evaluación educacional es a esta altura un campo de espedalización 
cuyo dominio exige una formación superior, una vasta experiencia y una actualiza­
ción permanente.

Aunque deseable, por la equidad que demanda toda buena evaluación, resulta 
más difícil imaginar cóm o habrán de identificarse, entre los especialistas idóneos, 
aquéllos elegibles por su independencia de criterio. Es de desear que llegado el caso 
no se confunda la independencia de criterio con la coincidencia ideológica con el ! 

partido gobernante de tumo. Ni tampoco, con el concurso de m eros técnicos 
asépticos y com placientes, capaces de servir a cualquier propósito. Estos son 

problemas que se presentan aún en los sistemas con tradición evaluativa, y plantean 
la exigencia de que el evaluador respete un código ético. No en balde, los estándares 

de evaluación adoptados por uno de los países con mayor experiencia evaluativa, 
establecen junto al repertorio de normas de utilidad, viabilidad, precisión y 

confiabilidad de las evaluaciones, aquellas otras que tienen que ver con la honradez 
y que imponen que la evaluación debe ser realizada legal y éticam ente y a  la vez con 
el debido respeto por el bienestar de todos lqs que intervienen en ella y de quienes 
están interesados en las conclusiones.

Demás está decir que las normas deben ser respetadas no sólo por los 
especialistas que llevan a cabo parte esencial de la evaluación, sino también por las 
autoridades que la requieren y por todos aquellos involucrados en el proceso 
evaluatívo.

Es asimismo prudente que se reclame que “las necesarias investigaciones
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desarrolladas por dichos especialistas se efectúen empleando técnicas objetivas, 
aceptadas y actualizadas". La objetividad de la información producida por las 
evaluaciones es cuestión permanentem ente expuesta a debate.

Con cautela, b  que se procura es que tal información resulte intersubjetivamente 
válida. Pero atendiendo a la concisión que requieren los textos legales, el m ejor 
adjetivo es el usado en este artículo. Llama la atención, sin em bargo, que se aluda 

sólo a  “técnicas” y no se m encionen fundamentos teóricos, lo que introduce algunas 
dudas acerca del perfil científico del evaluador educacional que pudieran haber 
concebido los legisladores. Lo de “aceptadas" no sabemos si se espera que b  sean 
por la comunidad mundial de expertos en evaluación educacional, por b s  expertos 
locales, por las autoridades responsables finales de las evaluaciones, por los sectores 
de la sociedad afectados eventualmente por la evaluación. Tal vez ¿por todos b s  

mencionados en su conjunto? De cualquier manera deja planteado un interrogante, 
que quizás introduzca una posibilidad de legítimo reclam o en el caso que se 
pretendieran imponer técnicas y procedimientos inadecuados o  abusivos.

Pese al puesto central que se asigna a la evaluación nada se dice de la idoneidad 

y del concurso requeridos en la materia por parte de b s  propios docentes y directivos 
que deberán ser sin duda factores esenciales para la evaluación que se procura. El 
silencio al respecto, si bien en parte explicable por el supuesto tácito de que la 
evaluación educativa debe figurar entre las com petencias implícitas en toda 

formación docente, parecería indicar, por otra parte, que b s  autores creen que con 
la Incorporación de b s  especialistas basta para garantizar el logro de tan com plejos 

propósitos. Craso error que de no ser corregido a la hora de reglam entar e 
implementar la Ley, es capaz por sí solo de hacer naufragar todas las buenas 
intenciones hasta aquí enunciadas.

Concluye el A rtícub 4 8  comprometiendo al Ministerio de Cultura y Educación 

con el envío de un informe anual a las Comisiones de Educación de am bas Cám aras 
del Congreso de la Nación con el detalle de b s  análisis realizados y las conclusiones 
referidas a b s  objetivos que se establecen en la Ley. Con eUo el Ejecutivo daría 
cumplimiento a su responsabilidad por la implementación de la Ley, b  que subraya 

una vez más la importancia asignada a la evaluación.
La vastedad de la inform ación a  abarcar en ese tipo de inform es, anticipa el tem a 

de la multiplicidad de aspectos o  dimensiones a evaluar, cuestión a que hace
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referencia el Artículo 4 9 . En él se establece en qué consiste para los autores de la 
Ley la evaluación de la calidad de la educación, pues ésta deberá primeramente, 
“verificar” “la adecuación de los contenidos curriculares de los distintos ciclos, niveles 

y regím enes especiales a las necesidades sociales y a los requerimientos educativos 
de la comunidad”.

No hay referencia a algún parám etro de la ciencia y/o de la cultura universales 
que permitan apreciar la relevancia y la actualidad de los contenidos curriculares, en 
una época de cambios y avances tales que hacen permanente el riesgo de la 
obsolescencia de los conocim ientos y com petencias. Lamentablemente, no es ésta 
la única oportunidad en que la Ley da muestras de un etnocentrism o primitivo, en 

que las dimensiones mundial, internacional e  intercultural de la educación, son 
ignoradas.

Según el Artículo 4 9  la evaluación deberá también verificar el nivel de aprendizaje 
de los alumnos y la calidad de la formación docente. En cuanto al nivel de aprendizaje 
de los alumnos, desde siempre ha consistido en uno de los objetos centrales, tal vez 
el objeto central, en la mayoría de las evaluaciones, su inclusión es legitima y 
necesaria; pero el constructo “nivel de aprendizaje de los alumnos” dista sideralmen­

te de ser un objeto simple. Más de un siglo de investigaciones básicas y aplicadas, 
en tom o del esclarecim iento de ese constructo, han permitido ciertos avances y 
multiplicado en amplitud difícil de abarcar la diversidad de concepciones y aún de 
tipos de aprendizaje identificados. Baste com o sencillo ejemplo, enunciar algunas de 
las concepciones del aprendizaje identificadas:

(1) aprendizaje com o increm ento cuantitativo del conocim iento

(2) aprendizaje com o memorización

(3) aprendizaje com o adquisición de hechos, procedimientos, etc. que puedan ser 
retenidos y utilizados en la práctica.

(4) aprendizaje com o abstracción del significado

(5) aprendizaje com o proceso interpretativo dirigido a la comprensión de la 
realidad.
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Si simplemente se reconociera com o dignos de ser alcanzados y evaluados estos 

cinco tipos de aprendizaje, admitiendo la más que probable existencia de diversos 
niveles, las diferencias cuanti y cualitativas correspondientes a las diversas etapas del 
desarrollo humano, las complejas relaciones entre los objetivos, los contenidos, los 
materiales, las actividades y los procesos interactivos de enseñanza-aprendizaje, se 
tendrá una idea aproximada de las dificultades implícitas en esta clase de evaluación 
a lo que deben sumarse las complejidades técnicas de la elaboración de instrumentos 
y la búsqueda de procedimientos evalúa ti vos apropiados.

Cierto es que a este respecto, como en relación a muchos otros problemas 
evaluativos, hay una importante experiencia internacional de éxitos y fracasos, pero 

ella sólo puede resultar útil si hay un convencimiento profundo de la seriedad de la 
tarea y de que ésta debe encararse con rigor.

En cuanto a la “calidad de la formación docente” caben, entre otros, estos 

interrogantes:

(a) ¿Se evaluará tan sólo la “formación de los docentes” en el sentido de la 
educación y de la formación profesional que reciben y no en cuanto a la actuación 
o  desempeño profesional?

(b) ¿Será evaluada acaso la formación docente, de manera indirecta, a través del 

desempeño de sus alumnos?

Finalm ente, el Artículo 5 0  obliga a las autoridades educativas ya mencionadas a 
evaluar periódicamente “la calidad y el funcionamiento del sistem a educativo”. Es 
admisible en el plano lógico distinguir entre calidad y funcionamiento”, pero a poco 
que se reflexione ambos aspectos aparecen muy relacionados y se diría que 

interdependientes.
Hemos visto así que el texto de la Ley alude a la necesidad de evaluar el sistema, 

en los órdenes nacional, provincial y de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos 
Aires, y que expresa el concepto de calidad de la educación, a través de la respuesta 

que esta última debe dar a las necesidades sociales y de su eficacia pedagógica en 
térm inos del “nivel de aprovechamiento de los alumnos” y de “la calidad de la 

formación docente”.
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No contempla otra dimensión fundamental de la calidad educativa que es la de 
su impacto sobre la sociedad.

Algunas cuestiones fundamentales
La Ley dispone evaluar la calidad de la educación.
El primer interrogante que se plantea es acerca del propio concepto de calidad 

de la educación.
Cuando se trata de la calidad de la educación existe el riesgo de una concepción 

estrecha. Aquélla en que los indicadores de rendimiento funcionan »elusivam ente 
dentro de la ideología política del mercado social, que considera a los servicios 
públicos como la educación, sistemas de producción y consumo. Dicha ideología se 
encuadra en conceptos básicos transferidos desde el campo económ ico al socio- 

cultural. Así, los objetivos educacionales son tratados com o objetivos de producción; 
los procesos educativos como “tecnologías de producción” para provocar en los 

alumnos ciertos estados finales-, los derechos de los padres y otros grupos sociales 
con intereses en la educación deberían definirse com o los consumidores del 
producto; las escuelas no son otra cosa que unidades de producción, que deben 
desenvolverse con efectividad y eficiencia para colocar en el mercado el producto que 
se desea obtener y por el cual los consumidores pagan; en consecuencia la calidad 
de un proceso educativo consiste en su valor instrumental com o función de 
producción.

No cabe duda que rechazamos esta concepción extremadamente estrecha y 
sesgada de la calidad de la educación y de sus correspondientes indicadores. Pero 
también nos oponem os a arrojar al niño junto con el agua del baño, y hacer 
abandono de todo reparo por la efectividad y la eficiencia y por todo fundamento 
ob jetívale de los juicios de valor en que se exprese la estim ación de la calidad 
educativa.

Es preciso pasar de esa concepción de la educación en térm inos de “producción- 

consumo” a otra que involucre los valores sociales de igualdad y justicia, teniendo 
en cuenta que com o se ha sostenido, el efecto más probable de los datos de 
rendimiento es que darán más a jos que ya tienen todo, o  sea la supervivencia del 
más rico.
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R .S . Peters deda que cuando hablamos de propósitos educativos nos referim os 
a valores educativos. Y  añadía que estos valores se analizan adecuadamente no 
según resultados extrínsecos a los procesos, sino según principios de procedim iento, 
que son los que aportan los criterios para aquello que realm ente cuenta com o un 
proceso educativo m eritorio. Esto significa que los valores educativos implican 
ciertos criterios para form ar juicios acerca de los medios, procesos y estrategias más 

apropiados. Tales criterios se diferencian de los instrumentales de efectividad y 
eficiencia que corresponden a las estim aciones según el modelo de la educación 
“producción-consumo".

¿Es posible una definidón operacional de la calidad de la educación en el sentido 
de Peters?

El problema exige ser analizado con la participación de la comunidad educativa 

y de todos los sectores de la sociedad ya que la cuestión a todos envuelve e interesa.
La evaluación de la calidad de la educación debe partir necesariam ente de un 

análisis del contexto nacional, que incluya aspectos tan significativos com o las 
características de la población y sus valores culturales, las inversiones en educación 
y la organización de las escuelas.

Al identificar valores culturales de la sociedad se debe tratar en profundidad la 
problemática del valor efectivam ente concedido a la educación, el papel de la 
educación en el desarrollo personal y profesional, las oportunidades educacionales 
ofrecidas por la sociedad, su grado de universalización; junto a esto , problemas 
cruciales com o el status del docente o  la responsabilidad y participación del estado, 

de la familia y de otros agentes, en la educación.
Una de las im portantes variables asociadas a la calidad de la educación está 

constituida, com o se indicó, por las inversiones en educación, com o así también la 
asignación de los profesionales calificados y del personal de apoyo que se asigne 

para trabajar en el campo.
Es sabido que la evaluación de la calidad de la educación y las m ediciones 

educativas que sea preciso realizar com o aportes contribuyentes y com o elem entos 
subordinados a la evaluación, no pueden restringirse tan sólo al desem peño de los 
alumnos en pruebas de aprovecham iento.

Dar cobertura evaluativa a las principales dimensiones de la calidad de la 

educación, implica juzgar su valor pedagógico, el grado en que responde a las
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necesidades de la sociedad y el impacto que sobre esta última y con el fin de alcanzar 
las transform aciones deseables, es capaz de producir.

Dedicaremos las últimas páginas de este articulo a recordar algunos conceptos 
ya expuestos por nosotros en otros trabajos publicados acerca del “Primer Operativo 

Nacional de Evaluación", por considerar que es uno de los pasos más importantes 

que se han dado en cuanto a la implementación de la Ley.

“Prim er operativo nacional de evaluación w de 1 99 3
En estos últimos párrafos nos referirem os especialmente a las pruebas de 

rendimiento en lengua y matem ática, aplicadas com o es sabido, a escolares de 7o  
grado primario y de 5o  año del antes denominado nivel medio, hada fines del ario 
lectivo de 1993 .

Existe una tradición casi secular que permite afirmar, junto a los más reconocidos 
expertos, que algunos de los factores importantes a tomar en cuenta para juzgar la 

calidad de las pruebas son:

1) Pertinencia: S i corresponden las preguntas elegidas a los contenidos que se 
procura sondear. Es decir, si se han elegido con sensatez aquellas preguntas que 
permitan evaluar los rendimientos deseados. (Cuestión sustancial de la validez de 
contenido).

2) Equilibrio: Si la proporción de items que se refieren a cada aspecto del 
rendimiento es congruente con la de los tiempos y significación que se asignan a 
dichos aspectos en el curriculum, en la enseñanza y en las oportunidades reales de 
aprendizaje. (Cuestión sustancial de la validez de contenido).

3) Objetividad: S i las cuestiones y preguntas están enunciadas con la claridad y 
precisión necesarias y si a cada una de ellas corresponde una única respuesta 
correcta, aceptable sin duda alguna para los expertos en el tem a. (Esta es la única 
razón por la cual, cuando las pruebas de aprovechamiento están bien construidas, 
pueden m erecer el calificativo de “objetivas”; en todo lo demás son totalm ente 
subjetivas).

4) Especificidad: S i requieren las preguntas rendimientos específicos para el 
cam po a que se refiere la prueba de modo tal que aquellos sujetos que no hubieran
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estudiado esas cuestiones tuvieran un rendimiento en la prueba que no superase a 
los resultados obtenibles por mero azar.

5) Dificultad: S i los items son de variado grado de dificultad a fin de que todos 
los sujetos, aún los de menores rendimientos, tengan alguna probabilidad de acierto, 
recaudo imprescindible para m antener los niveles de motivación de los examinados. 
(Grado de dificultad de los ítems; estimable cuantitativamente).

6) Discriminación: Si cada uno de los ítems discrimina efectivamente entre los 
alumnos de rendimiento más bajo y más alto. (Poder discriminative de los ítems; 
estimable cuantitativamente).

7) Confiabilidad: S i son estables los resultados que se obtienen con la prueba; es 
decir si expuestos a la misma prueba (o a una forma paralela o  equivalente de la 
misma para evitar los incrementos de puntajes por “sofisticación"), los alumnos 
alcanzarían los mismos resultados. (Confiabilidad del instrumento determinable por 
procedimientos cuantitativos).

8) Condiciones ecuánimes de administración: Si las consignas, la claridad y las 
actitudes de los examinadores, el manejo de los límites de tiempo, la calidad de 
impresión de los protocolos (legibilidad), la ausencia de factores de perturbación en 
el am biente, entre otros aspectos, son completamente homogéneos para los 

examinados.

Para que las pruebas satisfagan los criterios mencionados será preciso, con 
anterioridad y además de todas las tareas implícitas en los incisos anteriores, el 
piloteo o  ensayo previo de un amplio repertorio de ítemes, el mejor conjunto de los 
cuales pasará a constituir la versión final del instrumento.

Producido el Primer Operativo Nacional de Evaluación, hem os tenido acceso a 
los protocolos correspondientes y a los por cientos de puntajes totales ya que no se 
ha dado a conocer el imprescindible análisis de ítemes. En consecuencia apenas nos 
es dable opinar y sólo parcialmente si es que hemos de hacerlo con fundamento, 
acerca de los criterios mencionados en los incisos 1 a 4  inclusive.

Puede decirse que, en general, las pruebas aparecen com o aceptables, si bien en 

lo relativo al inciso 3 , en los protocolos de Lengua Media hay por lo menos cuatro 
ítem es defectuosos.

En cuanto al criterio de especificidad (inciso 4), dado el peso que las pruebas
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asignan a la comprensión lectora (que encontram os razonable com o objetivo 
general de la educación), no son precisamente lps aprendizajes escolares puros lo 
que se pone a prueba en una escuela que destina tap poco tiempo a esa actividad 
y de cuyas aulas, siguiendo modas absurdas, se ha desterrado muchas veces hasta 
la lectura en voz alta. El estímulo cultural, factor gravitante en todos los desempeños 
de los alumnos, alcanzará su máxima influencia a este respecto. De cualquier manera 
los bajos desempeños en comprensión lectora, por lo demás sensatam ente 
explorada en las pruebas (significado de térm inos y de expresiones, identificación 
de idea principal, organización textual, resumen), más allá de algunos detalles poco 
felices, son un llamado de atención, al igual que los demás datos sobre lengua y 

m atemática, que deben servir para realimentar adecuadamente a la enseñanza y no 
com o baldón o  estigma de nuestra escuela y de sus m aestros, en quienes torpemente 

algunos han querido encontrar los únicos culpables de tan pobres resultados.
La verdadera evaluación comenzará cuando se dé apropiada información sobre 

el análisis cuantitativo en su versión completa y cuando se abra el verdadero debate 
político y técnico que la sociedad necesita para fijar rumbos adecuados, en justicia 
y democracia.
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El desafío de alfabetizar en ciencias
L ic . G r a c iela  M erin o

Sin conocimientos básicos de ¡as ciencias y la tecnología, adquiridos a través de 
la transformación en Ja abstracción, generalización y trasposición de sus conceptos 

y procedimientos a diferentes áreas, así como en el desarrollo de discernimiento, 
difícilmente se podrá participar plenamente en el mundo y ¡a sociedad actuales. 

Para una parüdpaaón democrática y efectiva es necesario, además que 
Ja comprensión de los alcances y procedimientos de la ciencia en un sentido amplio 

no sea el privilegio de unos pocos sino una posibilidad real 
para todos los ciudadanos y ciudadanas.

Recomendación No. 26/92 del Consejo Federal de Cultura y  Educación

R e c o n o c e r  l a  importancia de los conocim ientos científico-tecnológicos no 
sólo en sus alcances conceptuales y procedimentales sino también en sus com po­
nentes actitudinales -a pocos años del siglo XXI- es una verdad de Perogrullo. Tal 
vez el grado de obviedad de estas recom endaciones conspira con su puesta en 
marcha en el ám bito del aula.

Al fam oso físico Niels Bohr le preguntaron en cierta ocasión si creía en las 
herraduras de la suerte, contestó que no, naturalmente, pero que él tenía colgada 

una en la puerta de su casa porque le habían dicho que traía suerte incluso a quienes 
no creían en ella.

La finalidad de incidir en la transformación de la Enseñanza de las C iencias, sólo 
puede avanzar hacia su objetivo si es capaz de generar en los docentes planteos 
críticos que, desde lo científico e ideológico, les permitan reflexionar sobre sus 
propias concepciones muchas veces desfasadas tanto del mundo de la ciencia com o 
del mundo cotidiano, sin poder encontrar eslabones de unión entre uno y otro.

Sólo es posible un proceso de innovación, experim entación e  indagación 

permanente del curriculum en la acción, sf se dan tres condiciones simultáneas 
(Santos Guerra, 1993): QUERER -voluntad del profesor el m otor que genera la 
acción-, SA BER -conjunto de "saberes" y "no saberes" que movilizan y enriquecen 
el hacer- y PODER -concertar las decisiones para el hacer-.
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¿Cuáles son los puntos de análisis que permiten alimentar estas condiciones del 
saber, querer y poder?:

+ la superación de la perspectiva simplista. El reconocim iento de la diversidad
y complejidad que otorgan un nuevo nivel de interpretación,

+ la necesidad de articular lo científico-ideológico-histórico-epistem ológico,

+ la vinculación entre los diversos saberes: cotidiano, científico, escolar, 
considerando sus diferencias y sus puntos en común;

+ la revalorización de la actitud indagadora y cuestíonadora, de los propios y 
de los alumnos, facilitando un proceso gradual y continuo de evolución de los 
mismos;

+ la selección y secuenciadón de contenidos en función de su significatividad 

disciplinar, lógica y psicológica;

+ la funcionalidad de los aprendizajes propuestos en relación con el potencial
para resolver problemas de la realidad práctica, lo cual otorga a los contenidos una 
significación ligada a los movimientos de cambio social;

+ la incorporación de la realidad tecnológica com o aspecto mediatizador, 
cuestíonador desafiante y desregulador hace posible el proceso cam biante, abierto 
y evolutivo del conocim iento;

+ interpretar a la escuela com o un sistema de relaciones com plejas y 
dinámicas que requiere de negociaciones y contratos.

La escuela: un ámbito para la alfabetización científica
La sociedad ha delegado en la escuela el conjunto de acciones tendientes a 

conocer y comprender el mundo que nos rodea. Este mandato social que se le 
demanda a la institución escuela abarca el conocim iento de aquellas áreas del saber
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que permiten acercarse a la realidad que vivimos. Cada una de estas áreas son 
enfocadas desde los distintos m arcos disciplinarios en un recorte que no intenta 
atom izar sino generar espacios de reflexión puntualizados con los que elaborar 
integraciones superadoras de las visiones cotidianas.

Este proceso se constituye com o "alfabetización científica" en el momento que 
brinda las herram ientas conceptuales para enfrentar problemas e informaciones que 
requieren del razonamiento, del juicio critico y del cuestionamiento y que surgen de 
las mismas áreas del conocimiento y forman parte de su sustrato epistemológico.

Una escuela que alfabetiza científicam ente tendrá que ser ámbito de reflexión en 
el seno de sus claustros docentes con la finalidad de:

- Reconocer la importancia de la ciencia y la tecnología en el mundo contempo­
ráneo.

- Identificar los puntos de contacto entre las reflexiones anteriores y el aula com o
ámbito generador de com petencias científico-tecnológicas.

- Sistem atizar un proceso de construcción de las didácticas del área a partir de
los saberes disciplinarios y de las concepciones que poseen de los procesos

de enseñanza y aprendizaje.

E l docente alfabetizador
No basta con "saber la materia” y no basta con "saber enseñar”, el desarrollo de 

com petencias en los alumnos va más allá de una clase modelo, de una experiencia 
acertada o  de una salida de campo bien estructurada.

La form ación en com petencias científico-tecnológicas refieren a la integración 
de conocim iento y acción permitiendo reconocer su dimensión histórico social, su 
carácter dinámico y su diversidad cultural. Por otra parte, la construcción de 
com petencias supone la articulación entre la apropiación de conocim ientos y el 
desarrollo de habilidades de pensamiento (solución de problemas, creatividad y 
metacognición). Integran, en ese sentido (Schón, 1983) tres dimensiones: conoci­
m iento en la acción, reflexión en la acción y reflexión sobre la acción y sobre la 
reflexión en la acción.
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Hoy sabemos que los componentes conceptuales que caracterizaban el enfoque 
de las disciplinas científicas no son suficientes para acom pañar este proceso de 
com prensión, de reflexión y de acción sobre la realidad natural. Así, tos aspectos 
procedimentales que intentan rescatar los com ponentes del hacer disciplinario y los 
actitudinaies que apuntan a la visión ética desde las diferentes áreas del conocim iento 
se constituyen también en contenidos de aprendizaje. Todos ellos pueden ser 

aprendidos y por ello son parte del quehacer del aula.
Un docente que intenta alfabetizar científicam ente no puede desconocer esta 

premisa que enriquece la consideración de los contenidos. Partir de este punto 
permite que, al momento de seleccionar y categorizar saberes a compartir con los 
alumnos, se elaboren esquemas de trabajo más abarcativos, más ilustrativos, más 
realistas.

Tam bién, y es lícito decirlo, esto manifiesta que la formación docente ha 
capacitado en una visión parcial de la ciencia y la tecnología, una visión que pocas 
veces integraba a los actores del proceso de enseñanza y aprendizaje com o 
ciudadanos que interactúan a diario con conocim ientos, procedimientos y actitudes 
científicos y tecnológicos.

Por ello, desde los "saberes" y "no saberes" habremos de partir hacia un proceso 

de capacitación en ejercicio que nos permita mejorar la práctica y adecuarla a los 
tiempos que corren.

No es un proceso fácil, como toda construcción necesita de:

- saberes previos - experiencia adquirida-,
- nuevos saberes -necesidad de aprender con otros-,

- oportunidades para la práctica -permisos para hacer y aprender con nuestros
alumnos-

- instancias de reflexión -espacios de debate y crecim iento compartido-.

El conocim iento, com o es sabido, se construye de manera social, mediante la 
elaboración colectiva, de forma que la validez de ese conocim iento viene dada más 

por el acuerdo entré "subjetividades" que por el método empleado o la rigurosidad 
de los planteamientos. Por otra parte, el planteamiento evolutivo del conocim iento 
supone entender la construcción del saber, en cada individuo y en la colectividad,
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com o un proceso dinámico, en el que los cam pos conceptuales se estructuran y 
reestructuran a partir de la interacción entre la información vieja y la nueva, en un 

proceso continuo , gradual, progresivo e irreversible de cambio.
El asumir esta perspectiva relativista y evolutiva conlleva a que los objetivos y 

contenidos educativos se tipifiquen a partir de diversas fuentes de información. Asi, 
hay que tener en cuenta la evolución del pensamiento científico y la caracterización 
actual de los diferentes cam pos conceptuales. De igual m anera, hay que tener 
presente que, en el ámbito educativo, la información que potencialm ente puede 
movilizarse en los procesos de enseñanza-aprendizaje escolares no están  solo, com o 
es usual la que aporta el profesor o el libro de texto, sino que tiene gran importancia, 
en este sentido, la información contenida en los aprendizajes previos de alumnos y 
profesores, pues será sobre esa base que se realizará la construcción del conocim ien­

to.

¿Qué se puede, entonces, enseñar para alfabetizar en ciencias?:
- ¿Enseñar contenidos conceptuales?

- ¿Enseñar el metodología científica?
- ¿Enseñar tecnología?

- ¿Enseñar el rol de la ciencia en la sociedad?

Dar respuestas a cada uno de estos interrogantes entendidos com o gbbalidad 
facilitará la tom a de decisión en la enseñanza de las ciencias. S i se insiste en la idea 

de asociar el aprendizaje significativo a la construcción de conocim ientos com o guía 
para aproximar las situaciones de aprendizaje de las ciencias a la construcción de los 
conocim ientos científicos, no debe caerse en el reduccionismo de trabajar solamente 
con los procesos; o  ignorar la importancia del cuerpo de conocim ientos conceptua­
les u olvidar la contextualización social de la actividad científica. Tal vez el plantear 
el aprendizaje de las ciencias com o una investigación de situaciones problemáticas 
de interés en la cual los estudiantes desarrollan su com prensión conceptual y 
aprenden la naturaleza de la ciencia participando en investigaciones de ciencia 
escolar abordados desde los conocim ientos que poseen y desde las nuevas ideas que 
se construyen profundizando los aspectos reflexivos, el pensam iento multicausal e 
hipotetizador contribuirá al logro de la ansiada alfabetización científica.
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Enfoques para el abordaje de CBC 
desde la Educación Física
Prof. Ricardo  C risorio
U .N .L.P.

I n troducción
En nuestro país es común, entre los profesionales de la especialidad, caracterizar 

a la educación física com o una disciplina en crisis.
Sin em bargo, la crisis suele explicarse com o el destilado de otra mayor, local o 

regional, de carácter estructural y génesis socio-económ ica y política. Las explica­
ciones rem iten, muy frecuentem ente, al subdesanrollo, a nuestra idiosincrasia, a la 
quiebra del sistema de educación general, a la sucesión de malas -o a la falta de­
políticas para el sector, a la ignorancia de los reales valores de la educación física por 
la comunidad y la comunidad educativa, etc.

Estos factores de crisis indudablemente existen y un estudio más profundo de 
ellos será necesario si se quieren averiguar sus verdaderos efectos sobre la práctica 
de la educación física formal y no formal pero, a nuestro propósito, es indispensable 
entender que la crisis de la educación física es, esencialmente, de índole conceptual 
y m etodológica, y que no es un fenóm eno puramente local o regional sino que opera 
en toda la línea de la educación física mundial.

Ommo Gruppe (1965)1, tratando la cuestión de la posible constitución de la 

educación física en ciencia, advierte la multiplicidad y diversidad de posiciones 
sostenidas, solamente en Alemania, acerca de su objeto y denominación.

En un artículo ahora célebre, Pierre Parlebas (1967)2 caracteriza a la educación
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física «en miettes» (en migajas), esto es, fragmentada, de una parte, «en múltiples 
ramas que se implantan en los sectores más variados: educación general, aprendizaje 

profesional, reeducación, tiempo libre» y, de otra, «en una pluralidad de doctrinas 
y métodos muy diversificados».

Cagigal (1 9 8 1)3 ha registrado una larga y com pleta lista de términos propuestos 
para sustituir la expresión educación física que, al cabo, han testimoniado diferencias 
no sólo de terminología sino también de concepción y métodos.

Le BouJch (1987)4 reconoce la sumisión de las investigaciones sobre el 

movimiento humano a las finalidades y procedimientos de ciencias com o la 
fisiología, la biomecánica o la (sicología y observa: «La consecuencia es que, en la 
práctica del movimiento y de las técnicas del cuerpo, cada especialidad procede de 
manera empírica en la definición de sus propias finalidades y, según la ideología o 

la moda dominante, justifica sus prácticas validándolas a partir de los datos científicos 
tomados prestados de la biología o de las ciencias humanas...».

Ignorar por más tiempo esta heterogeneidad, este «caos de teorías, escuelas, 
corrientes y métodos que caracteriza a la educación física contemporánea» 
(A. Oria, 1986)5 -admitido por especialistas cuya extranjería testimonia su universa­
lidad- com o causa sustancial de la crisis de la especialidad, y transferir las 
responsabilidades a factores locales y extem os a ella, supondría repetir pasados 
desaciertos com o, por ejemplo, proponer contenidos derivados de un inconsciente 
eclecticism o y/o persistir en la copia com o método.

En el primer caso se comprometería la interpretación de la propuesta por la 
comunidad educativa y, de seguido, su instrumentación. En el segundo se hipote­
caría toda posible coherencia con nuestra realidad y se trasladaría a la comunidad 

la imposible tarea de conseguirla.
La multitud de posturas, pareceres, denom inaciones, objetos y métodos diver­

gentes a  que unánimemente aluden los entendidos, y la dispersión de la investigación 
que naturalmente le sigue no es solo pluralidad y riqueza de ideas sino también 

escisión, verdadero cisma, en la educación física. Refleja la disimilitud de niveles de 
análisis (de abstracción e  interpretación de la realidad) que existe entre las distintas 
teorías y sistemas.

Es evidente que los supuestos teóricos del body-buüding o  del aerobios no pueden 
cotejarse en un mismo plano con los de la ciencia de la acción m otriz. Son
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incompatibles, «inconmensurables» diría Feyerabend, se refieren a problemas 
diferentes.

Las cuestiones relativas a la hipertrofia e  hiperplasia de las fibras musculares o  
a la coordinación intra e intermuscular, los enigmas de la dietética o del consum o 
máximo de oxigeno no tienen cabida en el universo del discurso parlebasianoó, del 
mismo modo que la comunicación y la contracom unicación, la «semiótica motriz», 
no hallan significado en la «psicocinètica»? leboulchiana, e  igual que la evolución de 
la imagen del cuerpo o la estructuración del espacio y el tiem po no son «conmensura­
bles» con las hipótesis nucleares de la teoría del movimiento de Meinel y Schnabel8 .

Esta desemejanza entre los planos de análisis con que operan las distintas 
propuestas es tan grande que obliga a considerarlas com o disciplinas diferentes y, 
a la vez, diferentes de la educación física.

En su dimensión teórico-m etodológica, la educación física se manifiesta com o un 
espacio promiscuo, atravesado por paradigmas impropios, resultantes de la expan­
sión sobre su campo de modelos establecidos a partir de los hallazgos em píricos de 
otras ciencias (como el efecto de la sobrecarga en el entrenam iento de la fuerza, los 
beneficios orgánicos de la práctica aeròbica o  la unidad somatopsíquica) pero que 
-en tanto los hechos no son entidades preteóricas sino que están cargados de teoría, 
expresados en los términos de los distintos sistem as adquieren significados diferen­
tes que indican aspectos diferentes del hecho o , más precisam ente, h ech os 
diferentes.

Un primer examen de las formas conceptuales y normativas de la educación física 

revela que su escisión se relaciona, primordialmente, con la intrusión de su territorio 
por los supuestos epistemológicos de otros cam pos, que se yuxtaponen y fragm en­
tan y confunden las prácticas. La crisis de la educación física es, antes que nada, una 
crisis de identidad.

Un segundo análisis permite distinguir, en lo que aparece com o una desmesura 
inaccesible de tendencias divergentes, dos direcciones principales: un enfoque 
•bio¡ogista»y una concepción «psicomotriz». Esta es la oposición radical que subyace 
a la escisión de la educación física en tantas expresiones incompatibles. En medio 
de ellas, las diversas teorías producidas en el propio cam po, retoman elem entos de 
uno y/u otro extrem o mezclándolos con aportes de la filosofía, la antropología, la 
sociología, e tc., dando escasa o  ninguna cuenta de las prácticas específicas.
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La educación físico-deportiva
Enraizada en el concepto de cuerpo anatóm ico-fisiológico de la medicina 

tradicional y de la mano del im presionante desarrollo que han tenido, en la sociedad 
industrial, la ciencia positiva y la tecnología, por un lado, y el deporte, por el otro, 
la educación físico-deportiva se ha modernizado en las llamadas «ciencias del 

deporte» o «de la actividad física», desde donde se quiere prescribir a la educación 
física en orden a los estatutos y leyes de la anatom ía, la fisiología, la biom ecánica, 
en fin, desde la lógica del entrenam iento deportivo y sus aplicaciones al cam po de 
la prevención de la salud.

Sin em bargo, dando razón a Hébert (1925)9, las ciencias médicas han aportado 
datos fragm entarios pero ningún perfeccionam iento a la educación física.

Las «ciencias del deporte y de la actividad física» no han resuelto ni pueden 
resolver los problemas de la educación física porque las categorías, supuestos y 
procedimientos con que operan no son pertinentes a su cam po. Sus fundamentos 
han de buscarse en las ciencias biológicas y sus finalidades en el desarrollo de la 
condición fisiológica y del rendimiento técnico-m otor.

Consecuentem ente, la educación físico-deportiva resulta un modelo de instruc­
ción centrado en la apropiación de técnicas de adiestramiento corporal definidas con 
arreglo a los principios «científicos» del entrenamiento físico y técnico, pero de muy 
dudoso valor educativo -aun para el desarrollo de la salud y la moral humanas con 
que se pretende justificar su consideración como disciplina escolar- por cuanto 

subordina los fines educativos al logro de una eficiencia motriz especifica y se 
sustenta en el análisis de la práctica deportiva institucionalizada.

S i bien, com o en 1 9 2 5 . las ciencias médicas y el entrenam iento deportivo siguen 
aportando la mayor cantidad de datos positivos a la com prensión del funcionamien­
to del cuerpo «físico» en situaciones de esfuerzo, las investigaciones carecen del 
sustento epistem ológico suficiente para justificar una discusión de mayor enverga­
dura.

La educación psicomotriz
En lo que respecta a su dimensión epistemológica la «psicomotricidad» no es 

m enos extrafia a la educación física. Si bien su advenimiento es producto de la 

preocupación de ésta por superar el modelo de cuerpo anatóm ico-fisiológico, sus
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referentes conceptuales hay que buscarlos en el psicoanálisis y la psicología genética, 
en el enfoque psicoanalítico del desarrollo infantil, en la neurofisiologia, en la 
fenom enología com o forma de abordaje de la conducta humana, y los metodológi­
cos, en la reeducación psicomotriz, cuyos orígenes, a su vez, se encuentran en la 
psicopatología y en la psiquiatría.

0  término «psicomotricidad» fue acuñado por E. Dupré en 1 9 1 3  para significar 
la «solidaridad original y profunda entre los movimientos y el pensamiento» 
(1925)10, y si bien encierra una tautología hay que reconocer que ha sido útil a la 
educación física para apartarse de la influencia médica y buscar nuevas respuestas 
en las ciencias humanas y sociales.

La educación psicomotriz se concibe com o una educación dirigida no ya al 
cuerpo biológico sino a una entidad psicosom ática en la que las estructuras m otrices 
se desarrollan en la interacción constante entre el «yo» y el medio físico y social, y 
cuyas finalidades la sitúan decididamente en el contexto de la educación general por 

cuanto se relacionan con el m ejoramiento de la conciencia de sí y el ajuste a las 
situaciones, con el desenvolvimiento de capacidades y aptitudes -comprendidas las 
de comunicación y expresión- y con la modificación de las «actitudes» como base de 
los procesos de adaptación e integración social, y no meramente con el aprendizaje 
de gestos modelizados, la adquisición de un repertorio de habilidades y destrezas o 

la acumulación de contenidos m otrices.

De hecho, ella ha significado, en términos conceptivos y, aún, pedagógicos, un 
adelanto trascendente en cuanto al modo de ver al niño y de entender la tarea del 

educador físico, su intervención y el vínculo entre ambos.
La crítica, no obstante, obliga a considerar ciertas cuestiones.
Los pedagogos, en primer lugar, señalan con dureza la utilización abusiva de los 

métodos y técnicas de la reeducación con niños normales.
De otro lado, los representantes de la expresión corporal impugnan su excesivo 

racionalismo, su afán conceptualizador, denunciándolo como una manipulación que 
condena al cuerpo a un nuevo silencio. « 0  signo de la represión no es ya el dolor 
o  la inmovilidad...», por el contrario, «en plena acción se interrumpe al cuerpo y se 

lo coloca en un rincón» (D. Denís, 1 9 8 0 )11.
Finalmente, los propios profesores de educación física, advierten que por la vía 

de la psicomotricidad se ha llegado a una inclusión del movimiento en las prácticas
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escolares que niega, paradójicamente, a la verdadera educación física, y la asimila 
nuevamente a los fines intelectualistas de la escuela, por cuanto, fiel a su matriz 

psicogenética, promueve la utilización de la motricidad com o vía de acceso al 
pensamiento pero se desinteresa de perfeccionarla.

P. Amaud (1983)12 sostiene que la educación psicomotriz apunta, o  bien a una 
«pedagogía corporal de la inteligencia» o  bien a una «pedagogía intelectualista de la 
motricidad», que ha mejorado «en todo caso, la didáctica de las actividades 
intelectuales».

C.Pujade-Renaud (1975)13 crítica la general utilización de una motricidad aular, 
a la que llama de «laboratorio», oficiosa de los aprendizajes escolares pero muy poco 

motivante para el niño, y se pregunta si condenar a éste a la inmovilidad para que 
pueda interiorizar los gestos y agudizar la toma de conciencia de ellos no se opone 
«a un dinamismo que, precisamente, se trata de facilitar y, a veces, de restaurar».

Para D. Denis14, este constante pasar de la vivencia a la conceptualización puede 
terminar en un «imperialismo del concepto sobre la vivencia» en un «cuerpo que no 
habla su lenguaje».

Sin desmedro de considerar valiosas estas direcciones de la crítica, en la 
perspectiva de mi análisis interesa subrayar, en primer lugar, que la educación 

psicomotriz ha entrañado, en la educación física, el reemplazo del modelo biológico 
por el psicológico, y que este último se ha revelado igualmente insuficiente para dar 

cuenta de nuestra problemática teórica y metodológica, aunque útil para orientar la 
atención sobre aspectos del movimiento humano antes ignorados. En este sentido 
debemos considerar honesta la posición de Le Boulch, Lapierre, Vayer y otros 
cuando declaran que lo suyo no es educación física, y valorar com o bueno el esfuerzo 
de Pariebás por encontrar en ella misma la justificación de la educación física que 
supere, a la vez, ambos reduccionismos.

En segundo lugar resulta llamativa la crisis de la propia psicomotricidad, 
fragmentada ahora, igual que la educación física, en una miríada de corrientes, 
teorías y métodos en conexión con diversos paradigmas. Al respecto, J .  Le Boulch15 
reconoce que «En el dominio de la psicom otricidad nosotros enfrentam os un 
problema comparable» (al de la educación física).

La proliferación de «escuelas» y asociaciones de «psicomotricistas», con orienta­
ciones muy diversas, atestigua este estado de cosas.
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En tercer térm ino, debe considerarse la ineficacia que la educación psicomotriz 
ha demostrado en los distintos sistem as escolares, entendiendo que «una crítica de 

su eficacia implica una crítica epistem ológica de sus posibilidades de producir un 
conocim iento apropiado» (J.A . Castorina, 1 9 9 3 )16, en este caso, de la educación 
física.

Igual que otras corrientes educativas, la educación psicomotriz ha intentado 
operar desde categorías psicológicas y, particularmente, psicogenéticas, mediante 
una práctica centrada en la organización de las nociones «estructurales» ligadas al 
«cuerpo pensante» (B. Vázquez, 19 8 9 )17 -esquema corporal, espacio, tiem po, 
objeto, ajuste, etc.-, nociones que, igual que «las inclusiones de clase, las invariantes 
geom étricas o las conservaciones físicas... en su mayor parte se hubieran constituido 
en los niños sin mediación de la situación de aprendizaje» (Castorina)1**.

El resultado es la secundarizadón de los contenidos a enseñar (especialmente la 
gimnasia y el deporte) que, se afirma, podrán adquirirse si se desarrollan correcta­
m ente aquellas nociones y el desconocim iento del «atravesamiento» social que 
caracteriza a las prácticas educativas, el cual, en b  que nos concierne, arrastra toda 
una tradición en la consideración que la sociedad y la comunidad educativa hacen 
de la educación física y de b  que de ella esperan.

«Cómo es sabido, diversos autores -com o Auzubel- han cuestionado la validez 

externa de los resultados en investigación básica sosteniendo que tienen poco que 
ver con los contenidos escolares o  con la índole de las tareas que se proponen en 
la vida escolar» (Castorina)19.

La educación psicomotriz constituye una trasposición evidente de los paradigmas 
psicológicos y, particularmente, de la teoría psicogenética de aprendizaje, a la 
educación física, hecha, además, sin considerar la «tradición de investigación». J.A . 
Castorina20 sostiene, por un lado, que la no pertinencia de la trasposición simple 
de cualquier teoría de aprendizaje a la práctica educativa «no obliga -prima facie- a  
un abandono de las ideas centrales de la teoría de aprendizaje, pero descarta la 
validez y la eficacia de la trasposición simple» y, por el otro, que «el exam en de la 
teoría de aprendizaje al margen del núcleo de la tradición es artificial porque 
desconoce a qué problemas intentó responder, bajo qué presupuestos teóricos y 

m etodológicos se constituyó»
«Por este camino -ha escrito Amaud- se asiste a una verdadera intdectuatizadón
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de la educación fisica»...» en definitiva, las concepciones de educación física, al 
referirse directam ente al reforzamiento de los procesos de intelectualizadón, lejos 

deservir a  la educación física demuestran, absurdamente, que no juega un papel más 
que en las primeras edades, que la motricidad es una muleta de la inteligencia, muleta 
que es m enos útil a  medida que los sujetos avanzan en el desarrollo intelectual. ¿Es 
esto contribuir a legitimar la presencia de la educación física en la escuela o  contribuir 
a preparar su expulsión, en particular de la enseñanza secundaria?».21

Prim era conclusión
Una propuesta de contenidos básicos para el área deberla elaborarse a partir 

de una síntesis conceptual y metodológica recuperada de las prácticas especificas de 
la educación física que supere, por un lado, los reduccionismos antagónicos en la 
interpretación del cuerpo y de las configuraciones de movimiento social y cultural­
mente aceptadas y utilizadas -sin caer en los eclecticism os que resultan de mezclar 
conceptos de diversos planos y orígenes teóricos ni en «metodologías generales» 
asimilables a todos los cam pos de la educación- y facilite, por el otro, la interpretación 
de los contenidos y su vinculación con la teoría de la enseñanza y del aprendizaje, 
partiendo de principios generales y categorías concretas que posibiliten operar con 
eficacia en la instrumentación didáctica de la educación corporal.

Esos principios y categorías no pueden ser sino pedagógicos, si se quiere atender 
a las peculiaridades de la disciplina sin despojada de su carácter esencialmente 
educativo.

E l problema de los contenidos
La primera dificultad que aparece cuando se trata de formular contenidos 

escolares desde la Educación Física, reside en la necesidad de partir de puntos 
radicalmente opuestos a los de los demás saberes que la escuela enseña: el quehacer 
corporal, «físico», en lugar del trabajo intelectual; la «experiencia» antes que la 
«ciencia»; los juegos y deportes en cambio de la escritura o  el cálculo.

La segunda radica en que el saber que ella requiere y genera es de índole distinta 
de los que necesitan y promueven las otras áreas de la curricula escolar. No se trata 

del conocim iento del cuerpo com o objeto, en su dimensión anatóm ica o  fisiológica,
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o del movimiento en sus aspectos físicos o  biomecánicos (aunque el maestro debe 
entender de estas materias), sino de una inteligencia diferente, personal, subjetiva, 
casi in tu ito  -pero no por ello sólo introspectiva o  recóndita- del propio  cuerpo y del 
propio  movimiento en su interacción con el medio natural y social.

Estas dificultades han vuelto estériles no pocos esfuerzos por establecer los 
contenidos de la Educación Física mediante la trasposición de la lógica de 
formulación propia de las disciplinas intelectuales. Esencialmente, han problematizado 
su instrumentación didáctica com o consecuencia de las faltas conceptuales acerca 
del objeto de la educación física y sobre el tipo y modo de conocim iento que ella 
produce.

Ommo Gruppe22 no ha dudado en invalidar este camino argumentando que el 
«acervo fo rm a to  (de la Educación Física) no es transmisible ni existe la necesidad 
de pasarlo de generación en generación», por lo cual «las 'm aterias fo rm a to s’ de 
educación física se mueven a un nivel distinto que las de otras asignaturas».

Es muy discutible que la Educación Física carezca de bienes culturales a trasmitir 
o  que esté «obligada a un 'actuar presente y vivo’»23 en dependencia de los fines 

pedagógicos que se propongan (equivaldría a deshistorizar la disciplina e ignorar los 
motivos que indujeron a su introducción en la escuela). Sin embargo, es indudable 
que sus contenidos se sitúan en un plano diferente a los de las demás áreas del 
conocim iento y requieren, en consecuencia, su propia lógica.

La pluralidad y diversidad teórica y metodológica que ha caracterizado a la 
Educación Física en los últimos treinta años no ha contribuido a dar con esa lógica. 
Antes bien, en su em peño por buscar explicaciones en otras ciencias, las distintas 
escuelas y corrientes han alejado a la Educación Física de la problemática escolar y 
del debate específicam ente didáctico importando, en contrapartida, paradigmas y 
planteamientos epistem ológicos de esas disciplinas, los cuales han ocupado el 

cam po de tal modo que cuesta distinguir la actividad educativa del adiestramiento, 
la terapia o la recreación.

Aunque consideremos a la crisis, con sentido vygotskiano, «como una expresión 
de la oposición creativa de fuerzas capaces de generar, desde la escisión misma, una 
síntesis sustantiva»24, y nos dispongamos a analizar la naturaleza de estas fuerzas, 
subsiste el problema de la falta, tanto en educación física cuanto en educación, de 

modelos conceptuales y sistem as teóricos de explicación con que organizar
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sistemáticamente las interpretaciones de la enorme cantidad de datos que la 
Investigación experimental y cuasi-experimental ha producido -en especial desde la 
década de los setenta- sobre los múltiples y diversos factores m ecánicos, fisiológicos, 
psicológicos, sociológicos que inciden en los procesos de enseñanza de las 

actividades físicas y motrices.
Por otro lado, igual que en la educación, en la educación física «La práctica teórica 

ha sido más una especulación filosófica sobre fines y consideraciones globales acerca 
del sentido y valor antropológico, ético o  religioso de la educación (evidentemente 
necesaria), que un análisis y reflexión teórica sobre los fenóm enos, factores y 
procesos que configuran la vida del aula» (Pérez Gomez, ,...)25. Piénsese en las 

especulaciones de Cagigal acerca del «cuerpo y el movimiento com o realidades 
antropológicas básicas para una identificación de la educación física»26 o  de Gruppe 

sobre el carácter dialógico del juego o la formación del carácter en los jóvenes27.
En este contexto de «crisis entre crisis» (de la educación física y de la educación), 

ante la carencia de modelos conceptuales precisos en el cam po, y en un momento 
en que el propio Estado cuestiona el sistema educativo y promueve cam bios en sus 
estructuras (deseentración curricular, EGB, etc.), muchos creerán llegada la oportu­
nidad de impulsar con audacia el imprescindible giro copem icano por el cual la 
escuela no sólo deje entrar en ella al postergado «cuerpo» sino b  incluya en su cabal 
dimensión de prioritario punto de partida de la acción educativa y condición 

necesaria de todo aprendizaje.
Sem ejante postura reconoce antecedentes en las teorizaciones de Vayer (1 9 7 2)28 

y Cagigal29 pero implícita un dualismo de sentido inverso al que critica, que só b  la 
ceguera o el deslumbramiento nos impiden advertir. Es preciso pensar que la escuela 
ha ignorado o rechazado estas iniciativas no necesariam ente por el carácter 
reaccionario que siempre estamos dispuestos a adjudicarle, sino probablemente con 

sensatez y fidelidad a las prácticas y representaciones sociales que la determinan. Las 
proposiciones de este estib  no só b  no son originales o revolucionarias (no hay 

originalidad en lo que es impracticable) sino que tampoco responden cabalm ente a 
la problemática educativa.

S i el verdadero desafío de la educación es asegurar la «humanización del 
hombre»30, el de la educación física es integrarse cabalmente a  ese com etido.

Para eüo, la educación física debe abandonar las interpretaciones que entienden
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a la «unicidad de la persona humana» com o una especie de bloque psicofísico en el 
que «se hace tabla rasa de lo específicam ente físico y de lo específicam ente 
psíquico»31 o com o una clase de interacción biunívoca, de interdependencia 
funcional, entre ambas realidades, para aceptar que el ser humano se constituye 
com o «persona» multifacética desde el principio , sin prevalencia de «partes» de 
ninguna índole sino con una tendencia general y «multívoca» a organizar la 
experiencia en términos de cultura. Todo esto «nos remite al problema de la 
pluralidad fenoménica de la conducta (humana) y a la necesidad de partir de un 
modelo de explicación de la misma que posibilite su comprensión tanto en la unidad 
y coexistencia de las áreas de la conducta, com o en su disociación» (Díaz Barriga, 
1988)32.

Habrá que aceptar que esa unidad se manifiesta en la diversidad y que esa 
tendencia se realiza en un contacto interactivo con el entorno de índole tal que 
integra en su funcionamiento, de manera muy com pleja, factores biológicos, físicos, 

químicos, psíquicos, neurales, em ocionales, racionales, genéticos, ontogenéticos, 
energéticos, m otrices, técnicos, m ecánicos, históricos, sociales, económ icos, políti­
cos, individuales, grupales, naturales, artificiales, etc., etc., en relaciones muy 
com plejas y diversas, a veces fasadas y otras desfasadas pero siem pre únicas e 
irrepetibles. Y  habrá que admitir en esa tendencia la hipótesis central de la teoría 
piagetiana en cuanto a la contigüidad del desarrollo y el aprendizaje pero no m ás, 
com o creo que se ha hecho hasta ahora en la educación física, confundir am bos 

térm inos en uno solo (véanse, a este respecto, las confusiones en que incurren, en 
general, los programas de cátedra de Aprendizaje y/o Desarrollo M otor de los 
profesorados de Educación Física y, también, algunos escritos de Le Boulch, Cratty, 
Knapp, Ruiz Perez, etc.)

En esta perspectiva, es decir, en una perspectiva construida a partir de la práctica 
-no de la mera reflexión sobre ella sino de su análisis, que comprende tanto el análisis 
de su configuración histórica y social com o problemática, cuanto su contrastadón 
con la producción teórica y con los resultados de la investigación- es que surge la 
posibilidad de una epistemología capaz de situarse sobre las epistem ologías 

«regionales» (de la fisiología, la psicología, la sociología, etc.) que desbordan el 
cam po, y de generar un pensam iento reflexivo que permita observar, criticar y 
fundamentar tanto la producción del conocim iento científico en este ám bito cuanto
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la prescripción que desde él se hace de la práctica, incluidos los contenidos básicos 
que se seleccionan y la lógica con que ellos se formulan. «El planteamiento 
epistem ológico adquiere peculiar significación en el ámbito de la didáctica, toda vez 
que la exigencia de conocer y, a la vez, regular y orientar la práctica parece 
complejizar su status científico» (Perez Gómez)33.

Esta vía no ha sido explorada, probablemente, por el descreimiento en las 
ciencias de la educación y por la concepción de la pedagogía com o una especie de 
«agujero negro» sin contenidos propios, que debe llenarse con los de otras ciencias, 
cuando es evidente que la pedagogía «al incorporarlos, b s  ubica y resignifica dentro 
de una lógica diferente» del mismo modo que «el saber pedagógico es impactado, 
se abre, anota, hace suyos, preocupaciones, m atices, relevancias, que provienen 
más del cam po de procedencia de los saberes utilizados...» (Furlan y Pasillas, 
1993)34

No es pertinente desarrollar aquí planteamientos lógicos y epistemológicos, pero 
es preciso situar un punto de partida para el abordaje de la problemática de la 
selección y formulación de contenidos básicos desde la educación física porque no 
es una cuestión menor, y sí motivo de permanente discusión, determinar qué 
considerar contenido en el campo de la educación física, sobre todo si por ellos se 
entiende, com o lo hace Coll (....)35 «el conjunto de formas culturales y de saberes 
seleccionados para formar parte de las distintas áreas curriculares en función de b s  
Objetivos Generales de Area».

En efecto, cuáles son b s  «saberes o formas culturales»36 que la educación física 
involucra; cuáles los conceptos, procedimientos y valores; cuáles las normas y 
actitudes; cuáles b s  contenidos cuya «integración y totalización»37 desechen su 
enseñanza por repetición o imitación y cuya universalización no comprometa su 
discriminación. Finalmente, cuáles son, en educación física, los contenidos que hoy 
asumen mayor «significatividad social»38 Sin caer en espurios modelos corporales, 
falsos conceptos de salud, pueriles valoraciones estéticas, y cuáles las «competen­
cias» que contribuyen a formar.

Para el Grupo de Trabajo de Educación Física del 4 . Deutschen Pädagogischen 
Hochschultages, y para Gruppe, bien que con una concepción tradicional de los 
contenidos, estos no existen ni hay necesidad de ellos en la educación física. Otros 
han propuesto «el salto», «la carrera» o «la marcha», que constituyen abstracciones
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y conllevan fragm entaciones y descontextualizaciones evidentes. Formulaciones 
más modernas, incluso actuales, postulan la «percepción e imagen corporal», la 
«estructuración temporo-espacial» o la «salud», que parecen más integrales pero no 
menos abstractas.

En este espectro que abarca desde la negación de contenidos para el área hasta 
fragmentaciones de orden conductista y generalizaciones que más parecen objetivos 
a lograr que contenidos con los que lograrlos, me surgen más preguntas que 
respuestas. A qué saberes o formas culturales, a qué aprendizajes remitir? A qué 
hechos, conceptos, principios, procedimientos, valores, normas, actitudes, pasibles 
de ser construidos por los alumnos y evaluadas por los maestros, referir?.

Es preciso considerar un cierto aspecto instrumental propio de los contenidos, 
en tanto ellos se relacionan directamente con la consecución de las capacidades 
estipuladas para cada ciclo por los Objetivos Generales del Area (Coll)39.

En todo contenido coexiste, en efecto, una posibilidad de aprendizaje concreto, 
de construcción conceptual, procedimental, valorativa, por parte del alumno, y una 
proyección al logro de objetivos curriculares. Y si el Diserto Curricular es, en sí 

mismo, «un instrumento para la práctica pedagógica» cuya «utilidad depende en gran 
medida de que tenga en cuenta las condiciones reales en las que va a desarrollarse 
el proyecto educativo» (Coll)40, la selección y formulación de contenidos desde la 
Educación Física deben partir, necesariamente, de lo que ella es como práctica 
pedagógica y en el conjunto de las prácticas y representaciones sociales que la 
significan y configuran.

Un análisis del sentido histórico de la constitución de la problemática teórica y 
práctica de la educación física revela, entre otros, dos hechos que quiero destacar:

a) que la educación física se constituyó desde el inicio como una actividad 
educativa, es decir, ligada a la enseñanza de movimientos vinculados con la 
consecución de objetivos significados por la cultura y

b) que, en la práctica, cualesquiera hayan sido las denominaciones con que las 
reconoció y utilizó y cualesquiera las finalidades a que las subordinó, sea la formación 
corporal, motriz, deportiva o, incluso, expresiva, la Educación Física se ha valido 
siempre de actividades m otoras gimnásicas, lúdicas, deportivas y en la naturaleza.
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El primero es asi si, tanto si se consideran como orígenes de la Educación Física 
actual a las primeras sistematizaciones de la gimnástica griega, vinculadas al logro 

de la euexía -estado de forma corporal o de salud-41 cuanto si se  entienden com o 
sus inicios los movimientos gimnásicos de la Europa continental, con sus objetivos 
de formación corporal y postura!42, y la institución del deporte en las Public Schools 
inglesas, justificada en la «salud de las poblaciones» y en la «salud de la nación»43 
(siglos XVIII y XIX)

Es, seguramente, esta vinculación histórica de los ejercicios físicos con la 
consecusión, mantención y acrecentam iento de la salud, la que ha llevado a la 
Educación Física a depender excesivamente de la medicina, dependencia contra la 
que se rebeló la psicomotricidad, sólo para someterse a los dictados de la psicología, 
justo cuando ésta vino a ampliar el concepto de salud.

El segundo es evidente. En nuestra cultura, las actividades físicas y motrices 
adoptan, prioritariamente, estas formas, y bajo tales modalidades quedan disponi­
bles para la acción educativa.

Considerar a las formas gimnásicas, lúdicas, deportivas y a las actividades al aire 
libre, es decir, a la gimnasia, los juegos y deportes y la vida en la naturaleza, com o 
grandes contenidos de la educación física, superando su vieja conceptualización 
como «agentes» de su realización, significa concebirlos no sólo com o instrumentos 
o «medios» para la consecución de objetivos, sino en su dimensión de formas 
culturales, de «saberes» construidos y acumulados socialm ente, cuyo valor se quiere 
legar a los niños y jóvenes, y de los que corresponde desagregar los contenidos 

pertinentes al logro de ios Objetivos del Area en cada ciclo. Significa, a la vez, 
considerarlos en sí mismos y en orden a su potencialidad para form ar com petencias 
en los diversos ejes curriculares.

Esta visión acerca a la educación física a la concepción de la educación como 
responsable de la transmisión de formas y saberes culturales socialm ente construi­
dos, organizados y acumulados cuya transmisión lleva el sentido de asegurar y 
custodiar la «humanización» del hombre, es decir, de socializarlo.

Concebir a la gimnasia, a los juegos y deportes y a las actividades en la naturaleza 
como formas y saberes culturales transmisibles implica com prender que la dimensión 
humana que es nuestra esencia se realiza en el contacto interactivo, -de construc­
ción-apropiación y de expresión-comunicación- con los saberes, procedimientos y
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valores culturalmente construidos, organizados y significados por la sociedad.
Implica comprender que el juego pertenece a las formas originarias de la 

existencia humana pero que es preciso aprender a jugar de igual modo que la 
motriddad voluntaria es inherente al ser humano pero exige aprender a moverse» 
que la gimnasia no provee sólo el desarrollo de capacidades orgánicas y musculares 
sino, esencialm ente, el aprendizaje de formas de movimiento, y que cada sociedad 

tiene sus juegos y sus movimientos y condiciona las formas de juego y movimiento.
Por un lado, concebir de este modo a la gimnasia, a los juegos y deportes y a las 

actividades en la naturaleza requiere de la pedagogía y de la escuela una considera­
ción y un tratamiento distintos de los que han otorgado hasta ahora a la educación 
física. La pedagogía y la escuela deben  admitir seriamente la educativkJad y 
educabilidad del cuerpo y de la motriddad, que es mucho más que entender a la 

educación física com o un complemento de la actividad intelectual o  com o factor de 
desarrollo corporal y salud -caracteres que, por supuesto, tam bién asume-; significa 
aceptarla com o un saber diferente del cuerpo y del movimiento (y n o  sobre el cuerpo 
y el movimiento com o pueden serlo los conocim ientos anatóm icos, fisiológicos y 
biom ecánicos, también necesarios) generador de capacidades prácticas, sociales e 
intelectuales valiosas que la escuela d ebe formar porque no pueden esperarse de 

otros ámbitos o de otros agentes de la educación.
Por el otro, com o ya dije, concebirlos com o los grandes contenidos de la 

educación física, implica conceptualizarlos de modo diferente a com o se lo ha hecho 
hasta ahora.

Implica conceptualizarlos por fuera de las visiones puramente instrum entales o  
las que provienen de la descripción de sus m anifestaciones form ales o de concep­
ciones viejas y pardales anteriores a los resultados de la investigación psicopedagógica. 
He negado antes, citando a Castorina, la validez extem a de los resultados en 
investigación básica, pero hay que agregar, con él mismo, que «ninguna teoría de 
la enseñanza podría dejar de integrar com o uno de sus com ponentes a las hipótesis 

producidas por la investigación básica, por lo menos no debería contradecir sus 

resultados». (Castorina)44
Considerando esto, vincular a la gimnasia con la formación física constituye hoy 

un reducdonismo igual que el que relaciona al deporte con la form ación técnica del 
movimiento o a la educación física con la salud corporal; reduccionismos, en todos
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los casos, de la dimensión humana de la persona que aprende y de la dimensión 
cultural del contenido a aprender.

Es preciso, entonces, conceptualizar a la gimnasia, los juegos y deportes y 
actividades al aire libre, en sus sentidos más amplios, com o configuraciones de 
movimiento significados culturalmente y, por ende, tan arraigados en tradiciones del 
movimiento cuanto en constante evolución. El modo de abordar estas configuracio­
nes es entendiéndolas en sus principios y caracteres constitutivos, por encima, o  por 
debajo, de las diversísimas formas que adoptan.
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Las ciencias duras en la Escuela Media
Una experiencia particular mediante el uso de la simulación

J. Raúl Grigera*# , Carlos F ederico*
A na L ia  Crippa*  y  S ilvia  Goenaga*
* Colegio Nacional "Rafael Hernández"
# IFLYSIB y Departam ento de Ciencias Biológicas, U .N .L.P.

L a problemática general
Pocas dudas caben, desde el punto de vísta del contenido curricular en la escuela 

primaria y media, que la Ciencia debe ocupar un espacio adecuado. Dentro del 
término Ciencia, en un amplio sentido de la misma, están incluidas las Ciencias 
duras. Estas han representado desde los primeros tiempos de la humanidad -con sus 
características particulares de cada momento histórico- uno de los factores funda­
mentales en el desarrollo intelectual y práctico del hombre. La necesidad de una 

formación científica adecuada resulta en nuestros tiempos un elemento básico de la 
cultura. Requerimiento que no solo se aplica a aquellos que harán de su estudio su 

profesión sino también -y especialmente- para quienes se orienten hacia otros 
campos del conocimiento. Este punto es sumamente importante y, lamentablemen­
te, no siempre considerado apropiadamente. La formación científica, en términos 
de una adecuada comprensión de la metodología de las ciencias duras, es de 
importancia para ampliar nuestro bagaje cultural, aplicar su método en las situacio­
nes apropiadas y conocer los alcances que tendría su difusión en el contexto político- 
social de un país. Resulta evidente que aquellos alumnos que aspiran a una carrera 
dentro del ámbito de las ciencias duras deberán, en alguna etapa de sus estudios 
asimilar la problemática, so pena de fracasar en su intento. Sin embargo, aquellos 
que se orienten a las ciencias humanas no tendrán oportunidades de profundizar en 
el campo y sus ideas sobre la investigación no estarán ajustadas a la realidad, a menos 
que motivados especialmente busquen completar su formación. Es en la escuela
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media donde deben darse los principios básicos que permitan una clara comprensión 
de la cultura en su más amplio sentido.

En el momento actual la educación aparece bombardeada por multitud de 
opiniones y presiones desde los más diversos ámbitos y parecería que la opinión 

generalizada es que debe volcarse a una enseñanza de índole práctica. La técnica 
debe ocupar un papel preponderante, los alumnos deben tener una «salida laboral», 
que significa saber hacer algo predeterminado. En este punto es claro que los 
educadores debemos participar activamente en la discusión e intentar trasmitir lo que 

resulta una verdad evidente. El avance vertiginoso de la tecnología hace que lo que 
sabemos hacer hoy desde un punto de vista esencialmente práctico es totalmente 
obsoleto en corto tiempo. Una educación «práctica» es aquella que nos brinda 
conocimientos básicos que nos permitan captar la esencia de los cambios. En 
términos de enseñanza de las ciencias duras el desarrollo del pensamiento abstracto 
(de necesidad para cualquier actividad del hombre) y la metodología de investigación 
son las bases para poder adquirir cualquier conocimiento futuro. Para el primero 
no cabe dudas que la Matemática es la herramienta fundamental y su estudio puede 
estar desprovisto absolutamente de aplicaciones en tanto que proponga y obtenga 
un entrenamiento y un desarrollo del razonamiento abstracto de los alumnos.

Tomemos, por ejemplo, la enseñanza de la Física, Química y Biología. Una 
rápida mirada a los resultados de encuestas sobre el particular1 revela dificultades de 
índole metodológico de implementación. No escapa al problema el hecho que las 
ciencias duras no forman parte de nuestra cultura. Esta situación no se circunscribe 
a la Argentina sino que se extiende en general a Hispanoamérica. Si la Cultura es 
el conjunto de conocimientos, actitudes y organización social de un pueblo, resulta 
claro que nuestra afirmación no es en nada arriesgada. Una persona ‘culta’ en 
nuestro medio debe saber algo de historia, música, literatura, política y teatro. Su 
conocimiento de ciencia, cualquiera sea esta, es totalmente superfluo. Snow en ‘Las 
dos Culturas’2 menciona que si preguntamos a un no-científico sobre la segunda ley 
de Newton probablemente no la conozca. La pregunta equivalente a un científico 
debería ser: ¿Sabe usted leer? Snow se desenvolvía en un medio bien diferente y 
si en la Inglaterra de principios de siglo existía una brecha entre ‘las dos culturas’, 
en Hispanoamérica la situación actual es comparable o aún peor.
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La problemática de la enseñanza de las ciencias duras no es un aspecto especifico 
de nuestro país ni de Latinoamérica sino también de los países desarrollados. En esos 
casos las dificultades no pasan por aspectos presupuestarios sino en cuanto a 
criterios claros y definidos sobre la metodología apropiada. En nuestro país tenemos 
la triste adición de los problemas, incluida la incomprensión general -con las 
afortunadas excepciones- de quienes acceden a los niveles de conducción y los 
«formadores de opinión».

La revisión del contenido curricular y metodológico surge como una necesidad 
imperiosa si pretendemos que las próximas generaciones no resulten completamen­
te analfabetas en una de las áreas del conocimiento -la ciencias duras- que está 
llamada a jugar un papel primordial en el futuro del Hombre. Si bien esta aseveración 
resulta una verdad evidente, no lo es la respuesta ¿cuál será entonces el contenido 
curricular apropiada y cuál la metodología eficiente? La respuesta, además de difícil, 
puede no ser única.

Sin pretender que la solución al problema radique en la propuesta que 
implementamos, exponemos en este trabajo una alternativa para la enseñanza de 

algunas de las ciencias duras.

Los aspectos particulares
El objeto de la experiencia que proponemos es utilizar una metodología que 

ayude a incentivar el espíritu creativo y el enfoque realmente científico de los 
problemas, no solo mediante el desarrollo de las habilidades racionales sino también 
intuitivas, frecuentemente ignoradas en el campo de la enseñanza de las ciencias 
duras y fundamentales para la creatividad. Una de las ideas subyacentes es que la 

investigación científica ataca la solución de problemas cuya solución no se conoce 
lo que la diferencia claramente de la tecnología. Si se puede trasmitir a los alumnos 
al menos parte de esa actitud y metodología, estaremos dándole una herramienta 
mucho más poderosa que una colección de conocimientos, por muchos que éstos 

sean.
La simulación numérica se ha convertido en ‘el tercer método de la Ciencia’3 

complementando los aportes experimentales y teóricos en la Física, Química y 
Biología. Desde el punto de vista de su aplicación a la investigación científica, la
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simulación resulta un valioso auxiliar para analizar situaciones de difícil -o imposible- 
experimentación, demostrando un poder predictivo sorprendente4 / 5 .

Uno de los enfoques más característicos de las propuestas de enseñanza de las 
ciencias en la escuela media consiste en estimular el interés a través de la 

experimentación. Esta punto de vista, en principio sumamente interesante, choca 
con serias dificultades de implementación. Cuando se trata de experiencias simples 
la metodología es indudablemente provechosa. Sin embargo, el rango de temáticas 
que se pueden encarar mediante experiencias simples limita el alcance deseable de 
aspectos a desarrollar en el período de la escuela media. Cuando se requieren 
experiencias complejas el factor limitante no es sólo económico. Una experiencia 

compleja implica un conocimiento profundo de su diseño. Su factor didáctico no 
solamente puede estar disminuido sino que puede llegar a ser inútil y hasta 
contraproducente.

La simulación numérica permite encarar situaciones de alta complejidad. La 
pregunta inmediata es si la simulación posee las dificultades enunciadas de los 
experimentos de alta complejidad, u otras que contribuyan a desaconsejar su uso.

Con estas premisas hemos encarado la experiencia que describimos a continua­
ción.

La propuesta
Una posibilidad inmediata es el uso de programas de simulación, ya sean 

preexistentes o diseñados específicamente, en cursos con un curriculum definido. 
Esta propuesta no es nueva6 / 7 y, sin negar las ventajas que pudiera tener, se 
descartó considerando que:

1. Existen otros proyectos que hace uso de esta alternativa.
2. Requeriría una inversión considerable.

3 . No se trata de una actividad creativa tal al nivel que se pretende.

Uno de los objetivos básicos que se pretende lograr es la transmisión del m étodo 
científico no como un planteo formal sino como ejercicio práctico en problemas 
reales. Se  plantea, por lo tanto, que los propios alumnos diseñen y ejecuten la 
simulación de diversos problemas.
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Características de los alumnos participantes
La experiencia se aplica con alumnos de quinto año del Colegio Nacional ‘Rafael 

Hernández’. En el currículum del Bachillerato de dicho Colegio existe, en el quinto 
año, una materia cuatrimestral denominada ‘Introducción al Conocimiento y la 
Investigación Científica’, con cuatro horas semanales durante un cuatrimestre. 

Dentro del marco de esa materia se constituye cada cuatrimestre un curso especial 
con alumnos que voluntariamente optan por la alternativa.

Dado que, cualquiera que sea la temática particular, la simulación encarada 
requiere generalmente en la solución de las ecuaciones del movimiento de un sistema 
mecánico, resulta esencial el conocimiento previo de Física y Matemática. Al 
respecto, la formación previa de los alumnos consiste en:

# 6  horas durante un cuatrimestre

Número de alumnos participantes:

Segundo cuatrimestre de 1 9 9 3 ............................................................. 12
Primer cuatrimestre de 1 9 9 4 .............................................................. 18
Segundo cuatrimestre de 1 9 9 4 .............................................................21

Temáticas consideradas
Hasta el momento se han desarrollado los siguientes temas:

1. Simulación de un sistema de una esfera rígida en una caja con paredes rígidas.
2. Simulación de múltiples esferas rígidas en una caja con paredes rígidas
3. Simulación de una esfera rígida en una caja con tres paredes fijas y una abertura

que se puede cubrir con una barrera móvil (juego del ‘frontón’).
4. Simulación de una esfera elástica bajo efecto de la gravedad, con o sin velocidad

inicial, con o sin roce, que choca con el piso.
5. Simulación de un gas con interacción de tipo Lennard-Jones.
6. Simulación analógica de un sistema de riego mediante el uso de analogía

eléctrica.
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Los temas 1, 3  4  y 6  se completaron en todos sus aspectos. El tema 6  es, en 
cierta medida, atípico en cuanto a la temática desarrollada en el resto pero 
perfectamente encajada dentro de la metodología general.

Método de evaluación de los alumnos
La evaluación de los alumnos se realiza mediante:

1. Evaluación ‘tradicional’ sobre los temas de formación general del curso 
(Comentario de textos sobre política científica, educación y ciencia, etc.)

2. Presentación de partes de avance del proyecto a cargo de cada grupo.
3. Presentación y defensa del informe final del proyecto.

Metodología de trabajo áulico
El método consiste en la discusión de los problemas en forma general y la 

orientación global de la tarea a realizar sin pormenorizar ni dar información excesiva. 
El objeto es esencialmente plantear los problemas y discutir la metodología de la 
solución pero dejar al alumno la búsqueda de la misma, incluyendo la investigación 
de la bibliografía necesaria. Algunos temas, ausentes en los cursos previos -tales 
como los conceptos sobre potenciales de interacción intermolecular- se exponen en 
sus ideas básicas. Se trata de lograr un clima de trabajo relajado que estimule la 
opinión libre y permita llegar a propuestas de solución mediante la discusión 
colectiva. La actividad interdisciplinaria es estimulada en la medida de lo posible.

Evaluación de la experiencia
La experiencia se ha llevado a cabo hasta el momento durante dos cuatrimestres. 

Consideramos que es aún un período muy corto como para extraer conclusiones 
generales, sin embargo se pueden analizar los resultados parciales.

En primer término, se puede concluir que los conocimientos desarrollados por 
los alumnos durante los cuatro arios anteriores son suficientes como para llevar a 
delante el proyecto. Esto pone en el tapete una pregunta importante ¿sería posible 
trabajar con un proyecto similar, basado en conocimientos imprescindibles, sin el 
desarrollo ‘tradicional* de los mismos en arios anteriores?.
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La mayoría de los alumnos no son capaces de programar. Eso hace que, en 
muchos casos, no se pueda completar el trabajo a nivel del producto final. No 
obstante, la propuesta de trabajo en equipo, con la estructura de un equipo real de 
investigación, permite muchas veces llegar a obtener un resultado como producto 
de una verdadera interacción de trabajo.

Las opiniones de los alumnos coinciden en indicar que han podido acercarse a 
la metodología de la ciencia, uno de los objetivos principales del curso. La necesidad 
de intenrelacionar conocimientos de diferentes disciplinas parecería ser uno de los 
puntos que más impactan a los estudiantes. En general, en las encuestas hacen 
hincapié en que el curso les permitió pensar y mostrarles la posibilidad de resolver 
problemas que, a primera vista, resultaban excesivamente difíciles.

Frente a la pregunta sobre su opinión del nivel de acuerdo con la formación 

previa la mayoría contestó que era muy elevado. Sin embargo, el rendimiento estuvo 
por encima de las expectativas, lo que muestra un preconcepto de la falta de 
formación que no condice con la realidad. Por otra parte, en lo que hace a la opinión 
libre sobre el curso éste aspecto aparece Relevante. Sin ánimo de listar todas las 
opiniones mostraremos algunas de las respuestas ante la pregunta: ¿Que obtuvo del 
curso?

«- Nuevas experiencias. Una mejor formación en Física y razonamiento y empleo 

de problemas particulares a lo cotidiano.
«- Que cuando uno tiene que resolver algo lo que tiene que hacer es insistir y 

explotar b s  pequeños lapsos de inspiración al máximo paro alcanzar 
cualquier objetivo.

«- La facilidad de abordar un tema según nuestro método.
«- Me informé mas sobre lo que pasa con la ciencia.
«- Los contenidos me parecieron muy interesantes y útiles. Nos enseñó a 

investigar por nuestra cuenta
«- Otras perspectivas sobre lo que es la ciencia, como encarar cosas antes 

incomprensibles, un mayor campo de información y formación y la libertad 

necesaria para poder proceder.
«- La posibilidad de pensar.
«- Se obtiene la experiencia de trabajar en una materia que es una interrelación
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de otras (física, biología, computación) que hasta ahora no había tenido ya que 
las demás materias son muy cerradas.

«- La posibilidad de hacer cosas que en otra materia nunca hubiera hecho.

También se les preguntó si aconsejaría a otros alumnos seguir la experiencia. 
Todos contestaron que sí. Reproducimos algunos de los argumentos en favor:

«- Sí, porque es diferente la metodología y resulta muy interesante.
«- Sí, porque pienso que sirve para cambiar la perspectiva de enfrentar a algo 

desconocido que normal y popularmente se lo apoda 'difícil'.
«- Sí, porque nos ayuda a pensar, a trabajar solos y proponer cosas sin que nos 

digan que está mal y tenem os un uno1 y lo importante aquí es el método con 
el que podemos llegar a un resultado

«- Sí, me gusta la manera o el ambiente de la clase porque incentiva al alumno 
a crear en todo sentido.

«- Sí, porque es muy interesante y nuevo y creo que muchos deberían seguir la 
experiencia para que lo comprueben.

«- Sí, yo lo aconsejaría porque permite utilizar conocimientos que en un principio 
parecen no relacionarse,

Las principales dificultades se plantean con relación al tiempo disponible y al 
número de alumnos que pueden atenderse. Un número de 15  alumnos parecería 
ser el óptimo, lo que no está de acuerdo con la relación docente-alumno establecida 
en la planta. En la experiencia si bien participan cuatro profesores la atención directa 
de los alumnos está únicamente a cargo de uno de ellos. El desarrollo del curso 

requiere una formación científica elevada. La difusión de la propuesta, que parece 
ser altamente positiva, requeriría la formación de nuevos docentes. Esta formación 

sería posible si se contara con recursos suficientes como para permitir la participa­
ción de docentes en formación en el dictado del curso.
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¿Por qué educación sexual en la escuela?
Prof. A licia M abel A vila de M assey
Colegio Nacional "Rafael Hernández", U.N.L.P.

P or una legítima inquietud: reconocer el derecho a la información, y el compro­
miso por la educación, que trasciende lo biológico, tradicionalmente vinculado a lo 
genital-reproductivo, para transformarse en lo más personal, lo más interpersonal, 
lo más social.

Porque tiene que ver con conductas o comportamientos y con valores éticos, 
como ejes organizadores de esas conductas o comportamientos.

Porque es parte ineludible de la educación general, y de modo semejante a ella, 
internaliza valores y actitudes.

Porque ayudamos a cuestionarse a través de cuestionarios. Porque cada uno 
debe reflexionar a partir de su propia historia, desde su situación mas intima y 
privada, de modo de propiciar una visión mas amplia, enseñar y aprender el respeto 
del propio cuerpo y el del otro, desarrollar la capacidad para la autodeterminación, 
para pensar, querer, sentir y admitir.

Porque la sexualidad es una parte integral de toda la personalidad y se expresa 
en todo lo que una persona hace y aunque está inmersa en toda materia y funciones 
humanas no hay conciencia sexual explícita entre los educadores.

Asistimos actualmente a la exacerbación de los instintos del sexo comercializado, 
despersonalizado, como objeto de consumo; mientras que las instituciones sociales 

básicas se siguen manejando con la lógica de la censura.
Tanto la escuela como la familia, aún cuando no den información sexual, siempre
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imprimen una dirección a la formación de actitudes, siendo la omisión una de las 
formas de educación.

En la educación sistemática podemos educar sexualmente en cada actividad que 
realicemos; en todas y en cada una de las asignaturas podemos potenciar el 
tratamiento de algunos contenidos de sexualidad de manera natural, ya que sin 
damos cuenta, estamos generalmente reforzando modelos tradicionales al entregar 

de forma indirecta informaciones en tom o a roles, comportamientos, actitudes, que 
muchas veces no corresponden a los modelos que idealmente sustentamos.

Asumir una función docente directa, sobre sexualidad en el colegio se justifica en 
la medida de que nuestra experiencia e investigación demuestran que los errores o 
desvíos de nuestros alumnos sobre el tema, dependen directamente de la falta de una 
educación específica.

Análisis situacional
Sobre un muestreo realizado sobre 3 4 0  alumnos, cuyas edades oscilan entre los 

12  y 16  años, el 51%  manifiesta no hablar temas de su interés personal, sobre 
sexualidad dentro de su ámbito familiar, el 45%  recibió alguna vez información en 
la escuela primaria, el 71%  no recibió información alguna fuera de una institución 
educativa, el 84%  lo hizo durante el ciclo secundario en forma explícita, solamente 
con los Profesores de Biología, y el 90%  manifiesta su interés de recibir clases de 
educación sexual dentro del colegio; aunque es oportuno aclarar que el 48%  se 
considera educado sexualmente. ¿Acaso esta contradicción no es producto de un 
desconocimiento y una presión social que presupone al hombre, desde su inicio a 
la pubertad como sexualmente experimentado?: mitos o falacias que deben ser 
derruidos a partir de la educación. El análisis situacional nos planteó el desafío de 
enfrentar problemas y de contestar en forma coherente y sincera a preguntas que 
actúan como verdaderas disparadoras de reflexiones.

Trabajo para desolcultar
La elección de los contenidos surge a partir de un sondeo individual de intereses, 

realizado en forma anónima; esto nos permite tener una idea de conjunto, para 
luego seleccionar y consensuar con los alumnos los temas a trabajar en el taller.

Surge así un modelo de programación abierto y flexible cuyos objetivos,
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contenidos, estrategias de enseñanza y aprendizaje se modifican en función del 
desarrollo en el aula de los diferentes temas. No basta con conocer los intereses y 
temas de aprendizaje-, es necesario que los alumnos expliciten sus ideas permanen­
temente con sus aciertos y errores; ambos deben ser incorporados en las estrategias 
de enseñanza-aprendizaje: nunca aislar mitos, falsos conceptos y prejuicios en el 
campo actitudinal.

El profesor, cuya formación es indispensable, actúa fundamentalmente como 
coordinador y facilitador de dichas estrategias que proponen:

a) Planteamiento de problemas.
b) Búsqueda de información.
c) Intento de solución y generalización en nuevos contextos o problemas.

Es importante disponer de fuentes de información diversas: libros, videos, 
revistas, madres, padres, otros compañeros; pues no todos los conceptos pueden 
ser construidos por los alumnos.

Los materiales deben favorecer la construcción del conocimiento, por lo que su 
característica fundamenta] será la de desencadenar una reflexión crítica a partir de 
la información que aporten y el planteo de contradicciones que posibiliten en los 
alumnos la elaboración de nuevas explicaciones.

¿Qué enseñamos?
Uno de los temas que surge con mas frecuencia, posiblemente debido a las 

connotaciones emotivas, sociales y morales que ello presupone, es la masturbación. 
De aquí que resulta un ejemplo de experiencia válido:

a) Discutieron en pequeños grupos mixtos, dentro de un clima favorecido por la 
confianza y en el cual estaban logrados vínculos afectivos:

b) Los grupos explicitaron y contrastaron las diferentes explicaciones. Se les 
informó del ciclo de respuesta sexual con diapositivas, así como la información de 
otras culturas en las que la autoestimulación se tolera o se favorece.
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A través de la lectura de textos, se analizaron algunos mitos y su origen. Se 
elaboró un listado colectivo de los términos empleados cotidianamente, para 
referirse al tema y colectivamente elaboraron normas para la utilización del 
vocabulario adecuado.

c) A partir de la búsqueda de información se construyó:

El concepto de autoestimulación masculina y femenina.

El ciclo de respuesta sexual humana, con sus respectivas fases: excitación, 
meseta, orgasmo y resolución.

Se analizaron criticamente, los mitos mas frecuentes que condenan la autoesti­
mulación. Finalmente uno de los grupos , realizó una dramatización donde se 
destacaron los sentimientos de culpa que tradicionalmente están vinculados al tema.

Durante el desarrollo del taller se analizaron diferentes situaciones, se valoraron 
sus consecuencias, se potenció la capacidad de investigación, de contrastación y de 
selección de información.

El profesor favoreció la libre expresión de las ideas de los alumnos, planteó 
contradicciones, informó con profundo conocimiento del tema y coordinó en forma 
permanente.

Nuestra comprometida propuesta de trabajo, no pretende bajar recetas ni
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transmitir estereotipos; creemos importante facilitar el análisis de la realidad, para 
que podamos tomar decisiones en función de la escala de valores de cada uno.
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Una propuesta posible
El alumno como actor principal 
en la gran comedia de la ciencia

A lejandra R ossi 
Carlos Tellechea
Colegio Nacional "Rafael Hernández"- U.N.L.P.

E ste proyecto fue diseñado para ser puesto en práctica dentro del ciclo 
preuniversitario del Colegio Nacional «Rafael Hernández» de la Universidad Nacio­
nal de La Plata. Los objetivos del mismo coinciden por consiguiente, con la 
propuesta institucional para este ciclo, en la que se pretende: «...impulsar una 
renovación significativa de las estrategias de conducción del aprendizaje de modo 
tal de favorecer el desarrollo del pensamiento científico y crítico, en la aproximación 
de los diversos contenidos de estudios» (sic).

Desde este encuadre fue considerado el instaurar la asignatura «Introducción al 

conocimiento de la metodología científica», como materia obligatoria con régimen 
cuatrimestral y una carga horaria de cuatro horas cátedra, distribuidas en bloques de 
dos horas cada uno, en el quinto año del mencionado ciclo. Fue pensada como una 
materia de acercamiento entre la teoría y la práctica de la actividad científica en los 
campos de la física, la química y la biología; es por eso que se nos convocó para la 
elaboración y puesta en marcha de una propuesta, tomando en cuenta las 
posibilidades de acceder a una visión diferente de la enseñanza por nuestra parte, 
por el hecho de haber transitado la investigación y la docencia en el área de la 

biología.
Dentro de este contexto y luego de numerosos ensayos y correcciones, 

planteamos los siguientes objetivos generales para la asignatura:
-Lograr un acercamiento a la metodología de la investigación científica.
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-Estimular la capacidad de crear, analizar, asociar y reflexionar dentro de un 
espacio de discusión.

-Confrontar ideas previas, reelaborar conceptos y obtener conclusiones 
consensuadas dentro de un aspecto de discusión.

-Abordar el análisis de la actividad científica como resultado de circunstancias 
económicas, históricas, políticas, afectivas y casuales.

Planificación general de la materia
La propuesta programática fue distribuida en cuatro bloques temáticos y una 

actividad de campo integradora. Los ejes principales de cada uno de estos núcleos 
problemáticos fueron los siguientes:

1) Evolución del pensamiento científico.
2) La Argentina frente al desafío científico-tecnológico.
3) Ciencia y metodología de la investigación
4) Etica, ciencia y tecnología

El orden establecido para el desarrollo de estas unidades no fue lineal, sino que 
la búsqueda y elaboración del conocimiento, transitó un itinerario que relacionó 
continuamente los diferentes contenidos.

Objetivos y justificación de los contenidos

Unidad 1:
Que el alumno logre reconocerse en la evolución del pensamiento que siguió la 

humanidad desde la apreciación intuitiva de la realidad hasta la estructuración lógica 
formal, eje fundamental del cuerpo de la ciencia. Entender, a su vez, que esa 
evolución es emergente del contexto socio-histórico particular en un espacio y 
tiempo determinado.

Unidad 2:
Una vez ubicado en la perspectiva anterior surge como necesidad inmediata el 

comprender nuestra situación particular en lo que a quehacer científico se refiere;
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nuestras limitaciones y potencialidades, la estructura administrativa que regula esas 
capacidades y la política subyacente a esto, cuyas intencionalidades y objetivos no 
siempre coinciden con la labor que regula.

Unidad 3:
Terminado el análisis y habiéndose compenetrado con un enfoque diferente, 

cuya intencionalidad es ampliar la capacidad de conceptualización y asociación, se 
encaran las formas de ataque de la problemática científica, las tácticas y estrategias 
que utiliza el investigador para solucionar los problemas ante los que se enfrenta, y 
la manera de comunicarlo correctamente para que se incorpore al bagaje formal que 
constituye el corpus del conocimiento científico global. Es en este nivel que se 
articula la bajada a la realidad en la puesta en marcha de un proyecto de 
investigación, que sirva de simulacro efectivo de la labor del científico, en un contexto 
estimulador y diferente al ámbito regular de estudio.

Unidad 4:
Por último y como mensaje final, se encara una problemática real de discusión, 

sobre el científico como actor social, donde debe poner en juego valorizaciones 
morales que escapan a su labor específica y que lo condicionan como personaje 
involucrado en situaciones ante las cuales se les exige un replanteo a nivel humano.

Metodología de trabajo
El método principal de trabajo en el aula, se basó en la búsqueda de técnicas que 

desde su concepción estuvieron orientadas hacia el logro de habilidades para la 
investigación crítica. Para introducir a los estudiantes en el trabajo grupal se 
utilizaron estrategias de sensibilización donde el juego permitió modificar conductas 
estereotipadas que impiden el logro de los objetivos de sociabilización propuestos. 
Se explicitó que, entre el profesor y los alumnos existe una especie de «contrato», 
donde ambas partes deben asumir el compromiso que abarca los niveles de 
encuadre; el institucional en cuanto a horarios, asistencia, criterios de acreditación, 
etc., y a nivel grupal la discusión del programa, explicitación de la tarea, metodología 

y criterios de evaluación..
Se los concientizó en el sentido de equipo de trabajo, cambiando las relaciones
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de producción del conocimiento y destacando especialmente las características de 
calidad de la producción conjunta de los esfuerzos individuales dispersos; por lo que 
el trabajo de profesor y alumnos transformó las formas institucionalizadas de 
aprender, hacia una individualidad responsable del aporte de ideas y opciones 
operativas, en un contexto de asociación de esfuerzos y cooperación mutuas. 
Individualmente se instó a la reflexión personal y al replanteo de estructuras propias; 
se incentivó el sentido creativo y original de las diferentes personalidades, pero 
siempre desde una perspectiva que contemplara el entorno y las particularidades, en 
una situación de relación dinámica y enriquecedora.

La forma de trabajo fue diseñada de manera tal que los alumnos necesitaron tener 

acceso a bibliografía actualizada de distintos autores con posturas ideológicas 
diferentes. Por ser un programa dinámico, influido por la realidad y las inquietudes 

del grupo, estuvo abierto a lecturas complementarias y problemáticas de actualidad 
que fueron incorporándose en el curso de su desarrollo; el marco teórico brindado 
por el profesor, junto con el material utilizado, constituyeron dos disparadores de 
una forma de trabajo cuyo eje central consistió en el análisis, discusión, puesta en 
común, emisión de juicios críticos, resolución de problemáticas y reformulación de 
conceptos, dentro de un marco de libre expresión.

A medida que el grupo internalizó esta nueva forma de abordar la investigación 
en el aula, fue elaborado un plan de trabajo cuyo objetivo fue el intento de resolución 
de una serie de problemáticas reales, que cristalizaron con la búsqueda en el campo 
de la información necesaria para obtener las respuestas a los interrogantes 
inicialmente formulados. Es importante destacar que la parte fundamental de esta 
tarea, fue encaminarlos en la búsqueda diligente de una verdad, que se encuentra 
en el camino entre la pregunta y la respuesta.

Evaluación
El punto inicial desde el cual se consideró abordar el proceso evaluativo, fue el 

de la coherencia entre los objetivos trazados y la modalidad de trabajo desarrollada; 
lo que nos introdujo en el campo de las teorías mediacionales del aprendizaje, cuyas 
características distintivas están definidas por las relaciones que determinan que el 
aprendizaje es un proceso de conocimiento, donde las condiciones externas actúan 
mediadas por las condiciones intemas.
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Una vez determinado el marco teórico del proceso evaluativo a desarrollar, y 
tomando en cuenta la necesidad de conocer el avance individual de cada uno de los 
alumnos en el conocimiento, así como el incremento de la capacidad operativa a 
nivel de las producciones grupales, se diagramó un sistema evaluativo continuo y 
explícito, cuyos resultados se encaminaron a constituir una instancia de reflexión 
para profesor y alumnos en cuanto a su rendimiento y evolución. Por to que la 
información recogida fue valorada y utilizada para tomar decisiones sobre la 
corrección y perfeccionamiento de la materia en sus aspectos temáticos y operati­
vos.

La integración de los conceptos y habilidades adquiridas, se puso en juego 
cuando los alumnos tuvieron que presentar y defender su proyecto de investigación 
en un simulacro de congreso. Cada grupo contó con un tiempo limitado de 
exposición luego del cual se organizó el debate. El profesor asumió el rol de 
coordinador, regulando y encausando las inquietudes surgidas. Este producto final 
fue utilizado como instancia evaluativa, en la que se valoraron principalmente los 
objetivos planteados y su justificación, la claridad de los conceptos, la estructuración 
del trabajo, la aplicación de la metodología y la defensa oral de la exposición.

Resultados y conclusiones
Durante el desarrollo de la materia y como consecuencia de la dinámica grupal 

empleada, se evidenciaron las dificultades propias del trabajo en equipo; consecuen­

cia de un entrenamiento en lo competitivo y no en lo cooperativo. Fue difícil que el 
alumno se situara en un rol protagónico respecto de las temáticas analizadas-, pese 
a esto, la práctica y el aprendizaje conjunto de profesor alumno, permitió en gran 
medida superar los problemas evidenciados.

Aunque estemos lejos aún de la verdad deseada, el trabajo de práctica y reflexión 
que hemos asumido, nos ha permitido organizar y dar coherencia a una multiplicidad 

de ideas. Los resultados de esta experiencia fueron a nuestro criterio muy 
satisfactorios, desde el punto de vista académico y humano.

Sin lugar a dudas surgieron como fruto de una relación que pretendió trascender 
más allá del aula, en una concepción del científico como un individuo común, no mas 
ni menos que esto; influenciado por su entorno social, político y económico. Con 
la firme creencia en una ciencia cooperativa y al servicio de la sociedad; realizada por
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trabajadores tal vez con motivaciones particulares, pero con las dificultades y logros 
propios de toda tarea; en fin una ciencia hecha por y para los hombres.

Desarrollo del Proyecto del viaje de campaña

Resultados y Conclusiones
Este proyecto se inserta dentro de la Unidad III de la planificación general de la 

materia. A los efectos de su ordenamiento se ha dividido en lo que, consideramos 
los aspectos fundamentales de esta experiencia:

A. - Aspecto socio-afectivo
B . - Aspecto académico

Ambas secciones se dividen en: objetivos, estructura, desarrollo, resultados y 
conclusiones

A. Objetivos

Objetivos Generales
-Lograr afianzar vínculos de camaradería, en un marco de responsabilidad y 

compromiso con la tarea y con el grupo.

Objetivos Específicos
-Adiestramiento en tareas comunitarias
-Canalización de la capacidades individuales de los alumnos

Fundamentación
En todo grupo humano existen diferencias que tienden a provocar rechazos y/ 

o aceptación de determinadas actividades. En este caso el desafío se presentaba 
respecto de lograr despertar el interés y el compromiso para realizar una acción 
positiva para la microcomunidad formada a partir de las tres divisiones que cursaban 
la materia en este cuatrimestre.

Dadas las características del ambiente, exento de estímulos sociales urbanos que
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constituyen la norma de vida común para los integrantes del contingente, la labor 
socio-afectiva, promovió que asumieran responsabilidades comunitarias indispensa­

bles , para las cuales la mayoría no poseía experiencia.

Estructuración
Por estructuración entendemos la diagramación de las actividades inherentes a 

la convivencia durante el desarrollo del campamento:
-Asociación espontánea de grupos (no siempre coincidentes con los equipos de 

trabajo académicos).
-Distribución de tareas respetando los grupos formados:
1. - Tareas comunitarias (afectaban a los grupos en general)
2. Tareas grupales específicas (afectaban a cada grupo por separado) 
-Actividad complementaria programada: taller de orientación y navegación

terrestres.

Desarrollo
Previa realización del viaje se mantuvieron charlas acerca de la organización de 

la acampada. En todo momento se remarcó que se respetarían las individualidades 
dentro de un marco de organización.

Al llegar a la Isla se autoformaron los grupos que realizaron las tareas previstas 
para la instalación del campamento.

Durante la tarde se comunicó el organigrama de actividades comunitarias a 
desarrollar, que incluían b  referente a comida, limpieza y mantención del campa­
mento, en base al cual se distribuyeron y asignaron las tareas por carpas, las que se 
desarrollaron normalmente hasta finalizar la estadía.

Resultados y conclusiones
Al otorgarse tareas indispensables para el funcionamiento del campamento, cada 

grupo debió asumir el compromiso de trabajar para el resto, en síntesis cada alumno 
dejó de ser un espectador para transformarse en un protagonista, reconociendo la 
existencia de vínculos entre su forma de actuar y las posibilidades de mejora colectiva.

Se evidenció que comenzaron a ejercer actitudes de tolerancia hacia conductas 
de vida diferentes a la propia, aprendiendo a convivir con ellas.
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Dadas las características del grupo adolescente, los docentes asumieron una 
actitud contenedora permitiendo el libre juego entre el ejercicio de sus responsabi­
lidades y la necesidad de ser contenidos por adultos que funcionen como referentes.

B  - Objetivos

Objetivos Generales
-Remarcar y afianzar los conceptos básicos que rigen las ciencias biológicas.
-Hallar el nexo entre el conocimiento teórico y el práctico en el campo.
-Incrementar la capacidad de analizar, asociar y extraer conclusiones, basándose 

en la observación crítica de la realidad.
-Destacar el valor del trabajo grupal interdisciplinario en la investigación 

científica.
-Lograr afianzar vínculos de camaradería en un marco de responsabilidad y 

compromiso con la tarea y con el grupo.

Objetivos específicos
-Reflexionar sobre la noción de naturaleza como suma de procesos dinámicos, 

relacionados entre sí.
-Lograr la resolución de situaciones problemáticas, utilizando la metodología de 

la investigación en las ciencias biológicas.

Los alumnos debieron cumplimentar ciertos requisitos que consideramos indis­
pensables para acceder a la realización del viaje.

Los mismos fueron explicitados formalmente y se exigió su aprobación gradual. 
Este proceso de acreditación incluyó los trabajos prácticos referidos a metodología 
científica y la presentación de un anteproyecto del plan de trabajo de investigación 
sobre temáticas concernientes a la isla.

En base a esta modalidad de estructuración de lo académico se hizo hincapié en 
dos aspectos formales:

a.- Estructura en lo que respecta a la formulación de hipótesis de trabajo y a la 
diagramación en base a estas de las secuencias correctas en la planificación de una 
investigación.
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b.- Contenidos: referidos a la búsqueda y procesado de información apropiada 
para lograr la interpretación de la situación-problema especifica que constituía el 
objetivo del proyecto. Aspecto que luego se completó durante el viaje con la toma 
de datos reales, observación y contrastación de los mismos para lograr concretar el 
objetivo planteado inicialmente.

Estructuración (Ver anexo II)

Desarrollo de la planificación
Refiriéndonos al desarrollo de la planificación se intentó en todo momento 

ceñirse a lo programado, estimulando el compromiso de los grupos con su tema y 
con el objetivo planteado. Fue imprescindible la marcación y explicitación de 
tiempos y la insistencia en el desarrollo ordenado de las diferentes etapas del trabajo.

Se  tendió a que los grupos trabajaran independientemente, que se organizara la 
labor diaria y que llevaran un registro minuciosos sobre las actividades desarrolladas. 
Los docentes cumplieron una función itinerante entre los grupos, abocándose a un 
área de trabajo rotativa, perdiéndose de esta manera los limites cotidianos de 
estructuración escolar lo que significó que los alumnos consideraran a los docentes 
como un grupo de trabajo, requiriendo a cualquiera de ellos para consulta como 
referentes indistintamente para todos los grupos.

Resultados y conclusiones
Los resultados académicos formales de esta experiencia se evidenciaron con la 

presentación de los trabajos de investigación concluidos. Instancia que conformó la 
acreditación final de la materia, en la cual fueron evaluados los aspectos estructurales 
y de contenidos referidos anteriormente.

Refiriéndonos a la evaluación en sí, no solo abarcó la instancia antes menciona­
da, sino también el proceso desarrollado durante el viaje, que fue evaluado tomando 
en cuenta el progreso concerniente a la materia en sí y la actitud de compromiso 
general para con la tarea, tanto en sus aspectos individuales como en los grupales.

Se realizó un análisis profundo de cuales fueron las dificultades evidenciadas en 
el desarrollo de este proyecto, tanto por parte de los docentes como de los alumnos 
las cuales podríamos sintetizar así:
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1. - La adecuación del tiempo de asimilación de la tarea. En el sentido de la 
problemática de tener que homogeneizar la heterogeneidad de los tiempos de 

aprendizaje.
2. La adecuación correcta entre las tareas concernientes a los dos aspectos 

troncales de la experiencia (socio-afectivo y académico)
3 . - El difícil pasaje entre la evaluación y la calificación formal de la tarea.
4. La falta de entrenamiento en el uso de la libertad de acción en la estructuración 

de la tarea individual.
5 . La deficiencia en el manejo de conocimientos adquiridos en artos anteriores.
6 . - En las producciones se evidenciaron dificultades en la redacción y estructu­

ración de los trabajos, estos aspectos fueron poco trabajados durante la cursada, por 
considerados de fácil asimilación, pero los resultados justifican una revisión de los 

tiempos dedicados a esta temática.

Los logros alcanzados pueden resumirse de la siguiente manera:
1. - Pudieron percibir la interdependencia entre hechos y fenómenos aparente­

mente no relacionados en una dimensión espacio-temporal.
2 . - Lograron evidenciar que el conocimiento no se produce por adición de 

contenidos, sino que se va estructurando en la medida en que uno le encuentra 
significado a los problemas planteados y una vez resueltos estos, surge la necesidad 
de revisar lo hecho y buscar profundizar en nuevas incógnitas por resolver.

3 . - Comprendieron la importancia y la dependencia directa entre el conocimien­
to teórico y el práctico, y la necesidad de interpretar el nexo dinámico que los 
relaciona.

4 . - Revalorizaron la actitud hacia el conocimiento como fundamento interpreta­
tivo de la realidad contextual.

Trabajos Finales 
(Resultados y conclusiones)

En lo que respecta a la elaboración y presentación de los trabajos finales, 

resultantes del trabajo desarrollado durante la cursada y principalmente como 
elaboración de la información obtenida durante el viaje de campaña; podríamos 
analizar el proceso y los resultados en diferentes componentes.
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Teórico Previo al viaje

-Anteproyecto:

punteo temático-operacional

-Proyecto:
estructuración final de la planificación del 
trabajo

Practico Durante el viaje

-Inicio del trabajo:Ubicación situacional en 
el campo. Confrontación de estrategias 

teóricas con las posibilidades reales de 
trabajo

-Desarrollo del trabajo: corrección. Toma 
de datos en base a la estructuración final.

Teórico-
práctico

Posterior 
al viaje

-Análisis de datos: ponderación y 

elaboración de la información obtenida 
Resultados tendencias,contrastación final 
de las hipótesis de trabajo.

-Confección y presentación del trabajo 
final. Estructuración formal del 
trabajo.Presentación corregida y acabada, 
valoración de la calidad en la expresión 
escrita. Exposición y defensa del mismo. 
Valoración de la sintesis conceptual.
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El esquema anterior corresponde al desarrollo del ciclo académico-formal, en 
lo que respecta a contenidos, adiestramiento en la metodología operativa y 
evolución en las diferentes capacidades de análisis, discusión y obtención de 
resultados válidos en respuesta a los objetivos planteados. Pero hay un eje 
fundamental, que es necesario destacar sobre el cual se articuló y desenvolvió este 
proceso; este fue el compromiso logrado en menor o mayor medida entre alumnos 
y profesores. Esta actitud primordial hacia el trabajo, consistió en la importancia de 
incentivar al alumno en la ponderación positiva de su propia producción. El trabajo 
final se convirtió en una expresión personal de su trabajo, un producto creativo y 
original el cual sintieron que les pertenecía, un fruto de su esfuerzo y de su capacidad. 
Es en éste y, creemos nosotros, sólo en este contexto afectivo, que pueden 
desarrollarse actividades de este tipo con los alcances logrados. Nos resulta 
imprescindible lograr el equilibrio de la labor docente entre sus aspectos informativos 
y formativos, ya que surge la posibilidad de crecimiento en el aprendizaje, 
estimulación recíproca para docentes y alumnos, que actúa potencializando las 
necesidades intelectuales y afectivas, logrando de esta manera la maduración en el 
proceso individual del conocimiento.

Al regresar del viaje de campaña se solicitó a los alumnos que respondieran la 

encuesta (anexo III) de manera voluntaria y opcionalmente anónima.
El 7 4 ,5 %  de los alumnos optó por responderla y solo el 28%  lo hizo de manera 

anónima.
Refiriéndonos a los dos aspectos que consideramos troncales en la realización 

de esta experiencia, diremos que ambos fueron contemplados en la encuesta y 
fueron respondidos por los alumnos de la siguiente manera.

I 9 Pregunta: La totalidad de los alumnos afirman haber utilizado conocimiento 
adquiridos durante la cursada de ICC, considerando además que sin ellos no habrían 
podido realizar la tarea.

29 Pregunta: Los resultados del viaje superaron sus expectativas, aun cuando 
estas fueran positivas, tanto en lo académico como en lo afectivo.

3 9 Pregunta: Reafirman la necesidad de la integración entre la teoría y la práctica:

222



«Además, personalmente pienso que la teoría sin la práctica es algo siempre 
«incompleto» (transcripción literal de la respuesta)

4 9 Pregunta: Destacaron como importante, la posibilidad de establecer nuevas 
relaciones, de afirmar vínculos de amistad y respeto.

«La sensación de trabajar para el colegio, pero fuera de él y con un compromiso 
de por medio* (transcripción literal de la respuesta).

50 Pregunta: Destacaron como una actitud positiva por parte de los docentes la 
posibilidad de accionar en un marco de libertad y compromiso, pese a que en algunos 
casos se encontraron desbordados por su propia capacidad de actuar libremente.

«Creo que los docentes cumplieron un papel fundamental en el viaje porque le 
dieron el orden y la organización necesaria sin presionar a los alumnos y dándoles 
la libertad que ellos necesitaban para sentirse bien.

Pienso que la parte mala no la llegué a ver quizás, porque había mucho de lo otro, 
quiero resaltar que el viaje fue un éxito y que los pequeños problemas que hubo 
simplemente fueron pequeños».

«En contra no tengo nada que decir. Pero en serio si tuviera algo que expresar 
lo haría sin problemas» (transcripción literal de dos respuestas).

Conclusiones generales
Sin lugar a dudas ios logros alcanzados, a través de esta experiencia, dependieron 

significativamente del hecho de que el personal a cargo de este proyecto funcionó 
en todo momento como un equipo de trabajo con un objetivo claro y una manifiesta 
conducta de respeto y compromiso hacia la tarea grupal, que resultó en una 
potencialización de las capacidades individuales.

Hoy podemos decir que una de nuestras expectativas más importantes es lograr 
despertar al socio que tenemos y tendremos en cada uno de los alumnos de grupos 
venideros del mismo modo que lo percibimos en los integrantes de las tres divisiones 
que participaron en la experiencia, lo cual fue reafirmado en las encuestas.

En síntesis, cuando volvimos ninguno era el mismo, todos habíamos crecido.
Como resumen interpretativo de los resultados analizados proponemos el 

siguiente esquema interpretativo.
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Reflexión fina l
Cuando finalizamos este trabajo, surgió como inquietud un conflicto de respon­

sabilidades, por la calidad de la respuesta recibida y revalorizamos la importancia de 
la reflexión sobre nuestra propia práctica: "Muchas veces cuando no logramos que 
los alumnos se comprometan con la tarea es importante replantear la naturaleza de 
los interrogantes que les ofrecemos".
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Senadores, Prov. de Bs. As., 1 9 9 1 .

García - Garda. Aprender investigando. Sevilla.

Ed. Diada. Serie Práctica, 1 9 9 1 . Col. Inves­
tigación y enseñanza.

Sacristán, G. y Pérez Gómez. Comprender y  

transformar Ja enseñanza. Madrid, Ed. 

Morata, 1 992 .

Uvas Gonzáles, I. Análisis e  interpretación de los 
resultados de la evaluación. México, Ed. Tri­
llas, 1 9 8 6 .

Osbome, R. y Freyberg. El aprendizaje de las 
ciencias. Implicaciones de la ciencia de los 
alumnos. Madrid, Ed. Narcea S . A., 1 9 9 1 .

Pansza, G.M., Pérez Juárez y Moran Oviedo, P. 

Operatividad de la didáctica. México, Ed. 

Guemika S.A ., 1 9 8 6 . Voi. O (4®, 5 a y 6 a 

unidad).
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Anexo 1

Programa analítico de la materia

Unidad I: Evolución del pensamiento científico
Objetivo: Valorizar la interrelación ciencia-sociedad desde una perspectiva 

histórica.
1 . 1 -  Del mito a la ciencia: la búsqueda de la verdad.
1 .2  - Aproximación a la filosofía de las ciencias.
1 .3  - Paradigma de la biología: el investigador científico a través de la historia.

Unidad II: La Argentina frente al desafío científico tecnológico 
Objetivo: Comprender la realidad científica argentina como producto de un 

pasado y un presente geopolítico.
2 . 1 -  Breve historia de la ciencia en la Argentina.
2 .2  - Política científica: la problemática de la ciencia y la tecnología. El sistema 

científico.

Unidad III: Ciencia y metodología de la investigación
Objetivo: Recrear y aprender las formas de abordar una investigación científica. 
Valorar la importancia de la comunicación en ciencia.
3 . 1 -  Formas de abordar una investigación: elección de un tema, análisis del 

problema, plan de investigación.
3 .2  - Formas de informar e informarse: manuscritos científicos, divulgación. 

Reuniones científicas. Información bibliográfica.

Unidad IV: Etica, Ciencia y Tecnología
Objetivo: analizar la problemática de la responsabilidad y el compromiso social 

del investigador.
4 .1  - El científico ante el problema de la neutralidad.
4 .2  - Libertad y responsabilidad social del científico.
4 .3  - Bioética: problemática actual
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Anexo 2

Viaje de campaña
Introducción a¡ conocimiento de la metodología científica 
Orientación Biología

Lugar: Isla Martin García. Duración: 4  días en total.
Fecha: durante el último mes del curso.

Objetivos:
1 - Relacionar el conocimiento teórico (tomado durante la cursada) y el práctico 

(en el campo)
2  - Desarrollar la capacidad de analizar, asociar y extraer conclusiones.
3  - Resolver los problemas planteados a través de la metodología de la 

investigación científica.
4  - Reflexionar sobre la noción de naturaleza como la suma de procesos 

interactivos y dinámicos.
5  - Destacar la importancia, en un trabajo biológico de campo, de la responsa­

bilidad y compromiso individual con la tarea a desarrollar y con el resto de los 
integrantes del grupo de trabajo.

Desarrollo
Trabajo grupa!: grupos no mayores de seis personas

Prim er día
- Revisión de la tarea a desarrolar y de los materiales a utilizar.
- Reconocimiento de la zona de trabajo.
- Trabajo de campo (Observaciones y toma de datos)

Segundo día:
- Trabajo de campo
- Análisis de los datos.
- Contrastación de las hipótesis planteadas.
- Redacción del informe preliminar (Resultados y conclusiones).
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Tercer día:
Discusión de grupos con temas afines con el fin de contrastar los resultados 

obtenidos. Búsqueda de una conclusión general.
De cada grupo de grupos, se elige un expositor para que exponga el trabajo 

realizado al resto de los grupos con temática diferente a la de su exposición, con la 
finalidad que todos los integrantes de este viaje de estudio tomen conocimiento 
global de lo realizado en el mismo.

Temática propuesta
1 - ¿Por qué crece y dónde crece?
2 - Según lo de abajo, lo de arriba? (sustratos)
3  - ¿Una cuestión de tiempo? (cantera, ambiente antropogenénico que dio origen 

a una sucesión secundaria).

4  - Fuera de control! (bambú, invasión de especies, competencia)
5  - ¿Quién soy y de dónde vengo? (Poblamiento)
6  - ¿Dónde pisa el hombre, qué es lo que crece? (urbanismo versus naturaleza)

A nexo 3

Encuesta IC C
Viaje de campaña Isla M artín  García

1 - Considerás que para desarrollar este trabajo de campo utilizaste conocimien­

tos adquiridos durante la cursada de ICC? Por qué?
2  - Cuáles fueron tus espectativas respecto de este viaje? Se cumplieron?
3 - Crees que es importante realizar actividades de este tipo? Por qué?
4  - A modo de balance qué fue lo más importante que te pasó en este viaje?
5  - Por último, mencionó una cosa a favor y una en contra sobre el desempeño 

de los docentes que participaron del viaje.
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Propuesta innovadora para la enseñanza de 
la biología celular y molecular
Lic. en  Z oología Jovita Sofía Rabey 
Lic. en  Botánica A lejandra R ossi 
Profesora en  B iología Graciela Zanetto
Cátedra de Biología, Colegio Nacional “Rafael Hernández“

I ntroducción
Durante el año 1990, en el Colegio Nacional «Rafael Hernández» de la 

Universidad Nacional de La Plata, se encaró la modificación en la organización del 
Cuarto Año del Bachillerato, introduciendo reformas en lo referido a la estructura 
curricular, al régimen de asistencia y a la promoción de las materias.

Las reformas curriculares se basaron en el agolpamiento de las Materias de 

acuerdo a las siguientes modalidades:

- Materias Anuales:
Lengua y Literatura, Matemática, Inglés, Francés y Psicología.

- Materias Cuatrimestrales:
Risica, Química, Biología, Historia y Geografía.

- Talleres:
Taller Obligatorio: Análisis del Discurso Visual.
Taller Optativo: Música, Artes Visuales, Computación o Teatro.

Este cambio se produjo basándose en la experiencia comenzada en el año 1 9 8 5  
al introducirse la modalidad preuniversitaria en quinto año, fundamentalmente en
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lo referido a las modificaciones en el manejo de las inasistencias y el régimen de 
promoción con examen final.

Este sistema ha sufrido sucesivos ajustes con el fin de mejorar sus logros, 
llegándose asi al año 1990  en el cual se completa la experiencia en el Ciclo Superior, 
tratando de lograr en el alumno una formación integral, contribuyendo a su 
crecimiento físico e intelectual, a la maduración de sus pensamiento crítico y a su 
desarrollo en un marco de libertad y de responsabilidad.

Cuando se concreta la reforma curricular en lo referente a todo el Ciclo Superior, 
el dictado de la Materia Biología pasa a ser Cuatrimestral, resultando de trascenden­
cia el hecho que la misma tenga carácter de Optativa, al darle al alumno la posibilidad 
de optar por un tipo de estudio por el que sienta mayor inclinación al resultarle 
motivador y significativo.

Esto nos llevó a replantear las planificaciones con que hasta ese momento se 
manejaba el dictado de la materia, introduciendo modificaciones que nos asegurasen 
que el alumno se sintiese identificado con el tipo de contenido, mejorando su propio 
proceso de aprendizaje.

Se manejaron una serie de estrategias tendientes a la actualización de los 
contenidos, se dejaron de lado las metodologías excesivamente tradicionales y se 
trató de relacionar a le« alumnos y a los programas con la Sociedad en la que se 
encuentran inmersos.

Fundamentación de la propuesta
Esta propuesta tiene como meta trabajar la vasta problemática de los recientes 

avances de la Biologia, la Genética y sus relaciones con la evolución, compartiendo 

el espíritu de los Objetivos Institucionales y de aprendizaje del Ciclo Preuniversitario.

Objetivos Institucionales:

- Impulsar una renovación significativa en las estrategias de conducción del 
aprendizaje de modo de favorecer el desarrollo del pensamiento científico y crítico 
en la aproximación a los diversos contenidos de estudio.
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- Posibilitar el desarrollo simultáneo de un menor número de materias, a efectos 
de concentrar los esfuerzos y mejorar el rendimiento.

Objetivos de Aprendizaje

- Incrementar el rigor en el estudio y la producción intelectual.

- Mejorar la calidad de los aprendizajes, diversificando y complejizando las 
habilidades intelectuales adquiridas.

- Aplicar el Método de la Ciencia en la resolución de situaciones problemáticas 
diversas.

- Desarrollar actitudes de responsabilidad y compromiso.

Proponemos, actualizar los contenidos, adecuándonos a la revolución científica 
que ha tenido la Biología, de manera tal de conectar a los alumnos con la realidad 

que los rodea.
La intencionalidad de este curso no es adquirir conocimientos exhaustivos de 

cada uno de los temas, sino proporcionar un espacio en el cual los asistentes puedan 
generar un contexto de trabajo conjunto favorable para:

- Reflexionar desde una perspectiva bioética la compleja problemática de los 
avances en el estudio de la Biología.

- Analizar los contenidos específicos desde un enfoque interdisciplinario.

- Intercalar inquietudes, experiencias y respuestas ante las temáticas planteadas.

- Desmitificar lo científico, entrando en el ámbito de lo accesible, logrando a 
través de la realización de tareas concretas una inserción en la realidad.

Fundamentación de los contenidos y estrategias metodológicas
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Cuando planificamos esta materia, intentamos seleccionar contenidos que 
permitieran a los alumnos la adquisición de nuevos conocimientos para la compren­
sión de temáticas mas complejas en Carreras Universitarias relacionadas con las 
Ciencias Biológicas.

En el ámbito metodológico utilizamos estrategias de enseñanza que les permitie­
ron desarrollar la capacidad de aprender para resolver nuevos problemas ante 

situaciones de cambio.
Consideramos importante no presentar las grandes revoluciones científicas 

como generadores de verdades absolutas. De esta manera, el alumno puede 
comprender las dificultades que tuvieron los Científicos, influidas por el medio social 
y político, para poder llevar a cabo sus investigaciones.

Como toda actividad humana, el cambio conceptual se establece en una red de 
idas y venidas ante el planteo de nuevos cuestionamientos.

El eje temático pasa por los ácidos nucleicos, incluyendo la historia de su 

descubrimiento, integrándose la totalidad de sus contenidos en una conexión 
dinámica dentro de una planificación flexible.

Esta información es abordada una vez que el alumno ha tomado conocimiento 
de la relación entre el nivel microscópico y el microscópico, de manera tal que pueda 
interpretar el concepto de que «...la comprensión de todo fenómeno en un ser vivo, 
requiere un conocimiento de los niveles moleculares subyacentes.» (Gagliardi-Giordan. 

1986)
Nos pareció importante para favorecer la incorporación de algunos temas, 

vincularlos con distintas situaciones generadas en la vida cotidiana del adolescente.
La elección de núcleos problemáticos y problemas convergentes permanecen 

abiertas a las innovaciones que ocurran como resultado de las nuevas investigaciones 
científicas.

Actividades
Para que el aprendizaje resultara significativo, el alumno trabajó activamente, 

respondiendo a las indicaciones del docente que actuó como orientador.
A continuación mencionamos algunas actividades desarrolladas durante el curso:

- Confección de modelos.
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- Resolución de problemas.
- Diseño de mapas conceptuales.
- Investigación bibliográfica.
- Análisis de artículos periodísticos.
- Observación de videos.
- Experiencias de laboratorio.

Organización de la materia
Por ser una materia cuatrimestral, tiene una carga horaria de cinco horas 

semanales y su dictado se realiza dos veces por semana. Al ser optativa, se cuenta 
con un número variable de alumnos en cada cuatrimestre.

Se divide en dos partes que se interrelacionan. En la primera, ios alumnos se 
ponen en contacto con los núcleos básicos de los problemas referidos a la Biología 
Celular, Molecular y la Genética y en el segundo cuatrimestre aquellos que opten por 
cursar la segunda parte de la Asignatura, ampliarán los contenidos relacionándolos 
con la Evolución.

A nuestro criterio, la segunda parte debe ser considerada como correlativa de la 
primera, razón por la cual solo podrán cursar la misma, aquellos alumnos que 
hubieren cursado la primera parte durante el primer cuatrimestre.

Propuesta de evaluación
La evaluación tuvo para nosotros, la función insustituible de contralor, de análisis 

y de valoración de la calidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje; la 
información obtenida sirvió para retroalimentar continuamente su desarrollo.

Profesores y alumnos utilizamos estos datos para modificar nuestro trabajo y 
mejorar su práctica. El concepto de aprendizaje significativo sustento nuestra tarea 

de evaluar.
Coincidiendo con los autores que sostienen que este es un proceso que involucra 

a la totalidad de las personas, seleccionamos criterios de evaluación que abarcaron 
lo actitudinal, lo procedimental y lo conceptual.

Estos dominios se manifiestan entrelazados, como resultados de las conductas 
observables que se reproducen en el aula, influidas por el entorno social.

La explicitación de los criterios enunciados ante los alumnos, posibilitó un fluido
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desarrollo del plan de trabajos organizado, relativizando la autoridad de la evaluación 
como único criterio de acreditación.

Nuestra propuesta se organizó de la siguiente manera
Al inicio de la Cursada se realizó una evaluación diagnóstica. Consideramos muy 

importante esta tarea que posibilitó el conocimiento del dominio de los aprendizajes 
individuales previos y permitió un avance en forma espiralada hacia la articulación 
del conocimiento.

Una posterior evaluación formativa realizada en forma continua, permitió 
realizar una constante tarea de ajuste durante la cursada.

Como evaluación sumativa, se utilizaron dos exámenes parciales. La acreditación 
de la materia se obtuvo con siete (7) puntos en cada uno de ellos; los alumnos que 
lograron ese nivel fueron exceptuados de rendir examen final.

Las herramientas de evaluación fueron elaboradas en forma conjunta por la 
totalidad de los Profesores a cargo del curso, con el objetivo de lograr un mínimo 
consenso sobre el significado de las categorías establecidas, sin perder de vista las 
características particulares de cada grupo y las condiciones especiales de aprendizaje 
que se hubiesen generado, determinando en consecuencia, la instrumentación de 
evaluaciones distintas en algunos casos, (ver gráfico n- 1)

Conclusiones
Las conclusiones de este Proyecto fueron satisfactorias desde el punto de vista 

académico y humano.
Debemos rescatar el valor de las experiencias pedagógicas aplicadas en el 

preuniversitario, pues no solo elevan el nivel de la enseñanza sino que también 
facilitan la articulación con la Universidad, dado que el rendimiento de los alumnos 
sometidos a esta experiencia en las evaluaciones realizadas en los Cursos Introductorios 

de las Facultades de la Universidad Nacional de La Plata, fue superior, según conteos 
realizados al de otras escudas del Partido de La Plata.

Nuestra intención es realizar un aporte a la Comunidad Educativa por medio de 
una innovación programática útil para todos aquellos profesores que buscan 
respuestas a la compleja problemática de enseñar y aprender ciencias.
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Criterios de evaluación de contenidos - Gráfico n° 1
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Anexo 1 - Gráfico 2

Alumnos que optaron por cursar Biología V  
Colegio Rafael Hernández

Biología - 44%

Otras materias - 56%

Biología - 48%

Otras materias - 52%

Año 1 9 9 1 Año 1 9 9 2

Anexo I  - Gráfico  N2 3
Alumnos que optaron por cursar Biología
Colegio Nacional Rafael Hernández

Biología V (II) - 51  

Biología V (I) - 9 2

Otras materias - 1 3 9
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Año 1 9 9 3

Otras materias - 1 1 3

Año 1 9 9 4

Biología V (II) - 4 5  

Biología V (I) - 9 4



Anexo I  - Gráfico N- 4  
Distribución por carrera universitaria 
de alumnos que cursaron Biología

Ingreso Arto 1 9 9 4  
Facultades que dictan Biología

Ciencias Agrarias...................................................................6
Humanidades....................................................................... 14
Veterinaria...............................................................................4

Ciencias Exactas..................................................................2 0
Ciencias M édicas................................................................ 27
Ciencias Naturales..............................................................12
Odontología......................................................................... 14
Rec. Hum anos.......................................................................3
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Aprendiendo a enseñar
Psic. N orma D elucca
Psic. Clinica - Profesora Titular de la Cátedra Psicologia Evolutiva 0. U.N.L.P.

Psic. Graciela Petriz
Psic. Clinica - Profesora Adjunta de la Cátedra Psicologia Evolutiva 0. U.N.L.P.

E n la tarea de reelaborar y sintetizar los fundamentos de nuestra metodología 
de trabajo, nos encontramos con el camino recorrido a lo largo de ocho años a cargo 
de la Cátedra de Psicología Evolutiva 11 de la Carrera de Psicología de la U.N.L.P..

Difícil ahora es transmitir esta experiencia. Sabemos que hará falta tomar 
distancia para poder teorizar, que inevitablemente se perderá el calor de las 

discusiones, los amores y odios que suscita una tarea comprometida realizada con 
pasión y que el resultado será siempre una «otra cosa».

En este recorrido nos encontramos con un primer obstáculo que nos inquieta. 
Estar insertos en la mitad de la Carrera de Psicología, con el compromiso de 
contribuir a la formación de futuros Psicólogos, en una infraestructura inhóspita y 
con una matrícula anual que oscila alrededor de 35 0  alumnos.

¿Cómo compatibilizar la necesidad de formación* de transmisión de los instru­
mentos básicos que permitan pensar acerca de ‘otros’ sujetos y a la vez posibilitar 
el pensarse, en lo que parece constituirse en un «grupo masivo»?.

El criterio de masividad en la enseñanza, no debe relacionarse sólo con la 
cantidad, aunque esta entra en juego. Dice Rosa Jaitin acerca de una investigación 
realizada en la U .B .A .1: «El aprendizaje en grupos masivos produce en los sujetos, 
trastornos de identidad, provocando alteraciones en la representación espacio- 

temporal».
El objeto de estudio de cada disciplina científica, genera dispositivos que alteran
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y/o promueven el desarrollo de sistemas representacionales »...»La masividad, no 
se refiere al crecimiento de la matrícula como tal, sino a sus consecuencias sobre el 
sistema educativo y sobre las relaciones entre Universidad y sociedad... Básicamen­
te se refiere a una estructura de relación anónima e  indiferenciada, que puede 
presentarse aún en ¡os pequeños grupos de aprendizaje. El factor numérico coopera 
como una lente de aumento que permite observar la estructura de relación de los 
sujetos entre sí y con el objeto de conocimiento».2

Esta relación anónima e indiferenciada, parece tener que ver con una ausencia 
de investimiento de los sujetos entre sí y de éstos con la tarea común a realizar, que 
les permita un sentimiento de cierta pertenencia, contenedor y estimulante a la vez.

Nuestro deseo de no caer en esta «masividad» nos lleva a revisar conceptos de 
enseñanza - aprendizaje - formación, teniendo en cuenta la particularidad del objeto 
de conocimiento de la Carrera de Psicología, y en especial que en nuestra materia 
los alumnos no sólo abordan procesos generales sobre la estructura psíquica sino que 

tienen que pensarlos en una perspectiva temporal en la que ellos mismos están 
implicados: adolescencia; familia; formación de la pareja; vejez.

Nos preguntamos entonces: ¿Qué es enseñar?.
Encontramos en el diccionario de la Lengua Española las siguientes referencias:

1. «Doctrinar, instruir con preceptos o reglas».
«Dar ejemplo o  experiencia para obrar en lo sucesivo»

2. «Dar señas de una cosa. Indicar»
3. Pero también: «Dejar ser una cosa involuntariamente; dejarla aparecer».

De la primera acepción no resulta necesario abundar en explicaciones ya que es 
la que tradicionalmente ha sido empleada en las metodologías de enseñanza, y que 
aún siguen utilizándose. Apunta a un proceso donde los términos del mismo tienen 
funciones rígidamente establecidas, donde hay un saber que alguien posee y un otro 
que ha de receptarlo.

En la segunda acepción si bien intenta una mayor plasticidad en cuanto que la 
función de enseñar se circunscribe a indicar, señalar, se trata de un saber ubicado 
en quien tiene la responsabilidad de enseñar y el otro polo ha de alcanzarlo. Todavía 
el lugar del saber queda fijado en uno solo de los términos.
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Nos ha parecido especialmente interesante la tercera acepción, porque pensa­
mos que incluye tanto al que se ubica circunstancialmente en el lugar del que enseña 
(docente) como del que supuestamente es el destinatario de la enseñanza; el que 
aprehende (el estudiante). Pero si el que enseña, apunta a dejar aparecer una cosa, 
será que no sólo va a mostrar un sector de conocimiento específico de su disciplina, 
sino que también tendería a dejar aparecer algo propio del estudiante, y por otra 
parte, la acepción hace referencia a «dejar aparecer una cosa involuntariamente». 
Pensamos entonces que aquí se da cuenta de un aspecto importante del proceso 
enseñanza - aprendizaje: que están en juego procesos simbólicos secundarios que 
determinan la transmisión voluntaria de determinados contenidos teóricos, pero que 
también, tanto en uno como en otro polo del par (docente - alumno) se movilizan 
procesos primarios inconscientes, inevitablemente. Lo que implica un proceso 
compartido de efectos recíprocos, cuya eficacia está en relación a la «economía 
libidinal» puesta en juego en cada ocasión. Aludimos a la producción inconsciente 

que alimenta el pensar y a sus formulaciones teóricas, categoriales. «Pensar, es 
investir», dirá Piera Aulagnier. Enseñar-aprender, también lo es. Hablar de form a­
ción, entonces, supone tener en cuenta la movilización de investiduras que provoca 
todo acto de conocimiento y particularmente las que devienen de las teorizaciones 
específicas que abordamos en nuestra materia, «...nadie puede comprender los 
fenómenos psíquicos si no se encuentra personalmente implicado en situaciones en 
que éstos son movilizados ... y su dinámica esclarecida» (Kaés pág. 13)3.

Sintetizando b  dicho, resulta, que el proceso de enseñanza - aprendizaje - 
formación alude a «... dejar aprender» (De Brasi. 1987) «dejarse aprehender» «... 
dejar ser»... «Entraña la posibilidad de captación de cómo uno es en el horizonte de 
sus potencialidades... contribuyendo a que cada sujeto reconozca la dirección de su 
propio pensamiento, en relación a su deseo.»4

Ahora bien, emprendemos la tarea de aprendizaje-formación tomando el grupo 
como el espado en el que ello sea posible.

Haciendo un rastreo por la teoría observamos que las conceptualizaciones sobre 
grupos son amplias, variadas y muchas veces confusas. En este sentido optamos por 
transmitir desde una mirada psicoanalítica, la forma particular que fueron tomando 
nuestros grupos a través de estos años.

Entendemos por grupo, un conjunto de personas, de sujetos singulares
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témporoespacialmente relacionados, esto es: confluencia de entrecruzamientos y 
anudamientos deseantes, que en su proceso ocupan lugares, cumplen funciones 
diferentes con objetivos y una finalidad común.

Comenzando a desplegar lo dicho, nos hemos de preguntar en primer término 
cómo se produce el pasaje de una simple reunión de personas con objetivo común 
(hacer un recorrido por los contenidos de la materia) tal como es la Comisión de 
Trabajos Prácticos, a la constitución de un «grupo» de aprendizaje - formación.

Aquí se nos hace imprescindible explicitar que el deseo fundacional, la propuesta 
de trabajar grupalmente es de la Cátedra, como una «otra forma» de dar respuesta 
a lo que interpretamos es demanda de los alumnos: su deseo de conocer sobre ciertas 
temáticas que contribuyan a la formación profesional. Así entonces nuestros grupos 
se constituyen alrededor de los representantes de la Cátedra para cumplir tal función: 
el equipo coordinador.

Todo grupo nace marcado por el deseo del otro, para su identificación y su 
identidad. No puede existir sin marca que lo constituya. Este acto de nacimiento del 
grupo, como todo encuentro con el otro, moviliza desde el comienzo el interjuego 
identificatorio producido en transferencia,.. .»en la vida anímica del individuo el otro 
cuenta, con total regularidad, como modelo, como objeto, como auxiliar y como 
enemigo» (Freud, 1 9 2 1)5. Por ello, desde el inicio tenemos en cuenta el entrecruza­
miento de deseos e  intercambio libidinal puestos en juego.

Retomando los textos de Freud («Proyecto...» 1 8 9 5  y cap. Vil de Interpretación 
de los sueños.» 1900)6, podemos pensar que, producto de la actividad del proceso 
primario, * en el momento de incluirse en la situación grupal, «los otros actuales» en 
el grupo (coordinadores, miembros) serán percibidos o recubiertos en diferente 
medida, por las representaciones construidas en el contexto de las relaciones 
intersubjetivas que lo constituyeron.

El sujeto es anterior a «este» grupo, pero advino como sujeto en un grupo que 
lo constituyó: el grupo familiar.

Este movimiento identificatorio e identificante de cada sujeto, posibilitará que los 
otros (miembros del grupo) que fueron inicialmente parcelas fragmentadas de un 
grupo no integrado, («cosas del mundo») puedan constituirse en «partes de sí mismo», 
movimiento de «conjunción» que está en la base de la ilusión de semejanza y da lugar 
a la «situación de encuentro», de vínculo, de investimiento.
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La placentera ilusión de fusión, que en el devenir de un proceso grupal puede 
hacerse posible, es un momento necesario donde los miembros del grupo se ven o 
se sienten a sí mismos formando parte de un todo coherente.

Sería una trampa imaginaria (a la manera del estado de enamoramiento, o de la 
unidad narcisista originaria base del sostén materno) si no se pusiera en funciona­
miento la actividad reguladora simbólica, discriminadora, del proceso secundario, 
que de lugar a la «disyunción», a la desidentificación, a la aceptación de las diferencias 
(esto se acerca más a la «función paterna» que encama el coordinador). Leemos en 
Freud (Op.cit.) «...La actividad psíquica, la actividad o trabajo de pensar, será 
promovido sólo frente a la no coincidencia, a la desemejanza entre una investidura 
desiderativa de un recuerdo (investidura-deseo de una huella mnémica placentera) 
y una investidura perceptiva «...Toda vez que las investiduras coincidan entre sí, no 

darán ocasión alguna para el trabajo de pensar »...» los sectores en disidencia 
despiertan el interés»... y de dos distintas maneras dan lugar al trabajo de pensar: 
o dirigen la investiduras hacia el trabajo mnémico movido por ¡as diferencias 
encontradas en lo percibido o  bien las investiduras se mantienen en los ingredientes 
nuevos recién aflorados, constituyendo un «trabajo de juicio». Distintos procesos 
lógicos siempre presentes (proceso primario, proceso secundario). Para que el 
pensar devenga conocimiento, eso diferente, nuevo, ha de ser apropiado por el 
sujeto de acuerdo a su particular proceso de metabolización y transformación.

Entonces todo acto de conocimiento o de pensamiento como ya dijimos, implica 
complejos movimientos simbólicos anudados a la particular organización de las 

investiduras. Placer de compartir, incomodidad ante la duda. Movimientos perma­
nentes y necesarios en la tarea de aprender.

Considerar estos fenómenos y tomarlos como instrumento, es lo que nos permite 
pensar que algo de la formación sea posible. Así el grupo resulta el «objeto propicio 
de mediatización para que se desplieguen las representaciones grupo, individuales 
y sociales con que cada sujeto singular se enfrenta a la tarea de enseñanza - 
aprendizaje en grupo. Kaés (1977) utiliza el concepto de «organizador» para referirse 
a los esquemas subyacentes que determinan la construcción del grupo. Postula la 
existencia de dos tipos de organizadores: los socioculturales y los psíquicos;

a) organizadores socioculturales: se refieren a las formas establecidas socio -
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culturalmente; se manifiestan en la creencias, mitos, rituales, leyendas, ideología y 
otros productos culturales. Son modelos socialmente aceptados que constituyen 

códigos propios de una cultura y sociedad determinada y funcionan como regula­
dores de las relaciones entre los individuos. Abarcan no sólo elaboraciones colectivas 
sociales sino también elaboraciones colectivas de la realidad psíquica.

b) organizadores psíquicos: se refiere a las configuraciones inconscientes que se 
adquieren a través de la historia relacional del sujeto. Son singulares de cada sujeto 
y forman parte de su composición psíquica.

Ambos organizadores se hallan siempre presente en los sujetos y se manifiestan 

en los grupos.
Dada la complejidad de mecanismos que se ponen en funcionamiento cuando 

trabajamos de esta manera, podemos decir que en el grupo de aprendizaje- 
formación se instala un proceso que pasará por distintos momentos. Descriptivamente 
podemos señalar momentos de marcada tendencia hacia la idealización y la 
dependencia (el coordinador es investido como aquel de quien se espera provea el 
conocimiento buscado); momentos de estancamiento y a veces confusión de 
conceptos simples, ligado al incremento de angustia que provoca el abordaje a 
ciertas temáticas teóricas específicas; o de intensa resistencia manifestada por 
actitudes hipercríticas al modelo de trabajo, a la coordinación, al material, etc. Hacer 
oído sordo a estos movimientos de la dinámica grupal entorpece el desarrollo de la 
tarea (objetivo) y sólo induciría al repliegue defensivo del grupo. Un oportuno 
señalamiento producido por el coordinador («Parece que hablar estos temas ofrece 
alguna dificultad...») reabre la «cadena asociativa» al permitir integrar y elaborar estos 
elementos puestos en juego. Cadena asociativa7 que vemos ponerse en marcha 
cuando lo novedoso no es rechazado, sino que resulta enriquecedor«.. .qué notable! 
Esto que dice de lo que leimos, yo no la había pensado. Pero ahora se me ocurre.. 
De este modo el grupo se constituye en e l .. .»espacio privilegiado en el cual el sujeto 
con otros pero a veces - pese a otros- deberá aprender a rescatar su singularidad, 
a tolerar las diferencias, a conocer sus formas de intersección, de encuentro con el 
otro, con lo otro, a batallar contra las servidumbres voluntarias e involuntarias del 
Yo y lograr una historización simbolizante en el marco de la constitución y
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transformación grupa]»®. Y el aprendizaje-formación alcanza su finalidad, al posibi­
litar la integración dinámica entre el proceso de aprendizaje individual, el proceso 

de elaboración grupal que el conjunto de integrantes construyó y el proceso de 
enseñanza a través del desarrollo de los contenidos. Así se habrá aportado a la 

formación individual por el producto propio que cada miembro pueda rescatar de 
esta experiencia.

Dijimos «espacio» agreguemos «tiempo» compartido que se estructura en relación 
a los intercambios periódicos y continuos, enmarcados en reglas de funcionamiento 
establecidas, cuyo cumplimiento contribuye al sentimiento de pertenencia y 
libidinización del grupo. De tal manera que cada integrante desee contribuir, 
participar, aportar activamente en la producción del objetivo propuesto.

La fundón interpretante encam ada en la coordinación acompañará este proceso 

tendiendo a que el grupo alcance los niveles posibles de diferenciación y reconoci­
miento generador de circulación simbolizante, a la manera de proceso de 
metabolización personal de lo producido en el grupo.

Aquello trabajado en el grupo pasa a formar parte de una producción personal, 
dispuesta a formular nuevos interrogantes abierta a posibles resignificaciones.

Se nos hace necesario remarcar que entendemos por *función interpretante» 
(Anzieu) de la coordinación ( en una extensión que hacemos a estos grupos de 
aprendizaje-formación sin finalidad terapéutica), a la particular lectura del acontecer 

del grupo, en relación a la tarea, que no necesariamente será una formulación verbal; 
comunicada al grupo, sino la resultante de su particular comprensión de los procesos 

en juego, que le permitan, centrándose en el material teórico indicado propuesto 
como objetivo, dar paso a los «movimientos de apertura» (Piera Aulagnier, 1986) del 
proceso de aprendizaje-formación; garantizando la circulación del conocimiento, 
dando lugar a la pregunta, a! cuesticnamiento, a la búsqueda de respuestas por parte 

de los miembros del grupo.
Esta función se articula en dos términos: lo ya mencionado relativo al coordinador 

y la complementación que juega el «observador», desde su lugar de «memoria» de lo 
producido grupal a través del registro y elaboración de la crónica de cada reunión.

Quedaran dudas, que no serán contestadas en forma inmediata, que se 
procesarán en el transcurso del grupo o formarán parte de los interrogantes a seguir 

indagando en futuros tramos.
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La realización de una reunión grupal plenaria, con la participación del plantel 
docente y los alumnos, se constituye en un espacio complementario de mutuo 
enriquecimiento. Se proponen ciertos ejercicios de implicación personal, a partir de 
las temáticas que se vienen desarrollando.

La representación espontánea y «como si*, de determinados personajes que se 
despliegan en una escena dramática (bajo nuestra coordinación), van sensibilizando 
a los alumnos en una lectura más compleja y no lineal de los temas, posibilitando el 
«volver a producir» los conceptos. Reinventarlos y hacerlos propios.

Como sintesis de esta transmisión, quisiéramos compartir con el lector, nuestra 
convicción de que, «aprender, es andar un camino entre lo conocido y lo nuevo por 
conocer; atreverse a cuestionar lo ya sabido, a desandar trayectos recorridos.

Aprender en grupo, es renunciar a la ilusión de un saber único, enfrentar los 
limites del conocimiento individual; poner a prueba el pensamiento propio con el de 
otros»...
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Reflexiones acerca de la formación del profesional de la 
educación para el siglo XXI
Prof. Susana C. Saltalamacchia 
Prof. V iviana  P. M oroni 
Profesora A licia  B. Tedesco

Facultad de Humanidades y Cs. de la Educación. U.N.L.P.

El propósito del presente trabajo es plantear la problemática que deberá 
afrontar la educación ante una situación de cambio y aceleración y delinear algunas 

reflexiones acerca del rol docente y la formación de los futuros profesionales de la 
educación.

Intentar esbozar el perfil del docente para el siglo XXI implica revisar el sentido 
que tiene la evolución actual de la educación, puntualizar cuales son los cambios que 
la caracterizan y por lo tanto, predecir como ha de influir en nuestra futura forma 
de vida.

Las transformaciones globales del orden internacional y el avance del reordena­
miento de las economías mundiales han puesto en el ojo de la mira a los sistemas 
educativos. En ellos recae la responsabilidad de generar y difundir el conocimiento 
de la sociedad y por lo tanto, de constituirse en la instancia decisiva, para producir 

los cambios que la nueva era reclama.
¿Que significa educar en medio de las transformaciones que están viviendo 

nuestras sociedades latinoamericanas, en las proximidades del siglo XXI ?.
Una cuestión a tratar es: ¿continuamos preparando para el momento actual o 

tenemos el coraje y la visión de adaptar nuestro sistema educativo a las necesidades 
de una sociedad informatizada, exactamente como nuestros antecesores se adap­

taron a la época industrial?.
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El desafío se origina en las problemáticas que permiten avanzar en la discusión: 
por un lado cómo dar mejor educación; por el otro, cómo hacerlo para todos.

Libertad de enseñar y aprender e igualdad de oportunidades en el acceso al saber 
socialmente relevante no son pasos sucesivos en una secuencia causal; cualquiera 
sea el término que se privilegie son dos caras inseparables de una misma moneda. 
Hay que actuar simultáneamente en ambos campos, inculcando respeto a las 
libertades educativas, para cumplir con el viejo sueño de la equidad social en materia 
de distribución del conocimiento.

En lo que respecta a la calidad de la educación deberían considerarse los 
diferentes niveles en que ésta se manifiesta: los resultados pedagógicos (rendimiento 
escolar, entre otros), la adecuación a las necesidades y demandas sociales (grado de 
relevancia sociocultural) y el impacto social.

La diversidad de estímulos y situaciones planteadas por el constante y acelerado 
cambio en lo social, político y económico, tenderá a constituir currículos abiertos 
caracterizados por atender a las diferencias individuales y al ámbito socio-cultural en 
el que se practican. Esto implica una continua revisión en el proceso de elaboración, 
construcción, aplicación y evaluación del currículo. El modelo curricular deberá ser 
integrador y deberá establecer conexiones entre diferentes campos de conocimien­
tos. El rol del profesor, su iniciativa, su intervención y creatividad se ponen en 
evidencia en lo que respecta a la flexibilidad y al decir de Coll, «exige de los profesores 
un esfuerzo y nivel de formación muy superiores, pues les reserva la tarea de elaborar 
sus propias programaciones». 1

El currículo debería, a nuestro entender, constituirse en forma tal que convierta 
a todos los miembros de la comunidad educativa en protagonistas del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, otorgándole al docente un papel fundamental como 
estimulador y acompañante de este proceso, cuyo objetivo final será brindar a los 
alumnos los recursos necesarios para continuar y/o profundizar el autoaprendizaje.

Vivimos una época de «crisis de la conciencia docente», causada por la 
diveisificación cada vez más acentuada de la realidad socioeducativa, por el progreso 
de las ciencias humanas y de la metodología interdisciplinaria, entre otras; todas 
estas situaciones hacen imposible concebir una imagen única del educador.

El docente deberá reflexionar sobre su propio rol y construir su accionar en 
función de las características de una sociedad en cambio constante, donde coexisten
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las posiciones más encontradas y los enfoques más diversos acerca de una 
multiplicidad de problemas.

Algunas condiciones del profesional de la educación podrían encontrarse en el 
perfil que Hansen 2  le atribuye:

* poseer un panorama integrado sobre los problemas que afectan el desarrollo
socioeconómico y cultural y sus implicancias para el bienestar de la comuni­
dad;

* comprender la significación de los cambios culturales, científicos y tecnológicos
en su relación con la educación

* ser capaz de iniciativas e innovaciones.

A estas condiciones podríamos agregar que el futuro educador deberá ser capaz 
de:

* propender a la organización de una sociedad justa, dinámica, participativa,
capaz de eliminar cualquier forma de dependencia y lograr su autonrealiza- 
ción;

* promover la formación integral, armónica y permanente del hombre con
orientación humanista, democrática, nacional, abierta a todas las corrientes 
del pensamiento universal;

* incentivar la actitud crítica, la reflexión y el desarrollo de las habilidades propias

del estudiante;
* orientar al estudiante sobre la organización de su propio currículo;
* intensificar la búsqueda de nuevos enfoques, transformando también la relación

entre el docente, sus colegas y el alumno.
* Integrar equipos interdisciplinarios para la producción de material educativo o

campanas con fines especiales;
* coordinar los efectos educativos de material que se transmite o elabora, para

los medios de comunicación social;
* orientar hacia las profesiones que significaran un aporte al desarrollo y a la

investigación;
* capacitarse, perfeccionarse y actualizarse en forma constante.
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La formación de un profesional de la educación insume entre tres y seis años. 
Luego se requieren algunos años más para orientarse en una determinada 
especialidad y adquirir cierta experiencia. Puede esperarse después una vida 
profesional útil entre treinta y cuarenta años: hoy estamos entonces, formando 
profesionales que va a necesitar el país en el próximo medio siglo, sin saber cuántos 
se van a necesitar ni con que «herramientas» deberán desempeñarse.

Por eso, frente a este problema existe una única solución: formar la mayor 
cantidad posible de seres pensantes, capaces de adecuarse a las circunstancias que 

les toque vivir.
Las orientaciones sobre formación del profesional de la educación adoptadas a 

lo largo de su historia, se encuentran profundamente determinadas por los 
conceptos de escuela, de enseñanza y de currículo que prevalecen en cada épocá. 
En el cuadro siguiente, hemos intentado sintetizar algunas de las características que 
aún prevalecen en la formación de los docentes y los aspectos a tener en cuenta para 
producir una transformación acorde con los nuevos requerimientos.
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Formación Docente
Cuadro Comparativo

Currículo actual Formación deseada

Ofrece en grandes proporciones

* Lentitud en la adaptación a las inno­
vaciones y a la actualidad en general 
del sistema educativo en su conjunto.

* Uniformidad en los métodos, deter­
minada por un predominio excesivo de 
escolasticismo, que impide la presen­
cia de procedimientos metodológicos 
variados principalmente en áreas como 
la Pedagogía y Psicología.

Pretende que el docente

* Proponga situaciones problemáticas 
para que el alumno las resuelva a fin de 
mejorar y modificar los esquemas de 

conocimiento de este.

* Organice un contexto educativo a 
partir de la flexibilidad y la riqueza en el 
uso de recursos, materiales, espacios y 
tiempos escolares que facilite la adqui­
sición de procedimientos.



Cualquier proyecto para m ejorar la enseñanza hace alusión indefectiblemente a 
la calidad de la formación de ios docentes, por esa razón uno de los tem as que ha 
surgido en los últimos años en el ámbito educativo y que se ha valorado com o de 

vital importancia es el de la actualización permanente del profesional de la 
educación.

Si bien este no es un tema nuevo, ya que muchos docentes se han preocupado 
dedicándole horas de esfuerzo y de trabajo, se considera muy positiva esta actual 
toma de conciencia generalizada, ya que ha generado diferentes intentos de abordar 
el tema.

El perfeccionam iento docente debe incorporar una revisión critica de los 
problemas que presentan las prácticas pedagógicas, apuntar al fortalecim iento de 
la tarea de incluir nuevas motivaciones y actitudes. Debe ser un proceso incorporado 
a la definición misma del quehacer del profesional de la educación, jerarquizando y 
dignificando la profesión docente, mejorando la calidad y asegurando la transforma­
ción del sistema educativo. Además, debe poner énfasis en las innovaciones que 
tienen lugar en la política educacional, en el campo pedagógico, en los respectivos 
campos disciplinarios, así com o en lo muí ti e interdisciplinario.
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* Espacios y tiem pos educativos encor- 

setados frecuentem ente por proble­
mas de infraestructura y de burocracia, 
pero también por una inercia basada 

excesivamente en la exposición oral, 
descuidando la gran variedad de len­
guajes que intervienen en la comunica­
ción humana (gestual, irónica, corpo­
ral, etc.)

* Escasa conexión entre las diferentes 
materias curriculares que avanzan se­
paradamente com o compartimentos 
estancos.

* Ayude al alumno a analizar la realidad 
para, así modificarla y en consecuen­
cia le sea posible, establecer propues­
tas de programación que tengan en 
cuenta la significación y la funcionali­
dad de los aprendizajes de los alumnos 
con los que trabaja.

* Integre los conocim ientos en una 
práctica globalizada e  interdisciplina­
ria, dando prioridad al abordaje cientí­
fico del saber.



También es necesaria una formación permanente que vaya más allá de la simple 
actualización circunstancial; debe darse constante y progresivam ente, 
interrelacionándose la teoría y la práctica, con una mirada siempre crítica del obrar 
pedagógico. La formación permanente integra el perfeccionamiento y la actualiza­
ción, y se resuelve en el vínculo dinámico del conocimiento, la autoformación y la 

experiencia.
La formación del profesional de la educación deberá armonizar dos aspectos 

fundamentales: lo cultural general y lo científico especializado, contemplando 
básicamente los siguientes núcleos de contenido, entre otros:

* Fundamentos epistemológicos, científicos y pedagógicos para la elaboración e
implementación de currículos permanentes.

* Bases para el diseño del proceso de enseñanza y aprendizaje, recolección de
información del alumno, análisis en términos de la interacción profesor-
alumno y grupo de clase.

* Estrategias educativas según las necesidades y las materias; recursos didácticos
más comunes y producción de otros nuevos.

* Aplicaciones innovadoras en el campo de la informática, la computación, las
telecomunicaciones y la tecnología educativa.

* Estrategias y técnicas para el seguimiento y evaluación del proceso educativo
en general y del progreso del alumno en particular.

* Investigación y desarrollo de problemáticas referidas al medio ambiente y su
impacto sobre la sociedad.

* Criterios para la legislación y la organización escolar y de la respuesta educativa.
* Problemáticas relacionadas con la actividad concreta en el aula.

Para concluir, podemos afirmar que la formación de los docentes para el próximo 
siglo no implica ya solamente, la inclusión de microexperíencias, residencias o 
pasantías, sino que, más allá de la forma en que se organizara la estructura de los 
futuros diseños curriculares debemos pensar en cuál será el perfil del profesional de 
la educación.

La equidad, la calidad y la pertinencia son comunes a la problemática educativa 
latinoamericana. Por tanto, las reflexiones y la búsqueda de alternativas curriculares
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propenderán a considerar estos ejes de la formación y actualización de los docentes 
com o agentes recreadores del currículo y generadores de las transformaciones que 

indudablemente se producirán.

Notas

1Coll, L.C. Psicología y Curriculum. Barcelona, 

Paidós, 1 9 9 2 .
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Trabajo de campo
Escuelas de Enseñanza Técnica

M arcelo C ostes
Facultad de Humanidades y C s. de la Educación. U .N .L.P.

O bjetivos
Los objetivos mas importantes del presente trabajo son:

•Determinar algunos aspectos de la formación docente que recibieron los M.E.P. 
(Maestros de Enseñanza Práctica) para llevar adelante su tarea.

•Indagar acerca de los elementos ideológicos que sustentan su labor docente, y 
el tipo de relación que éstos guardan con el movimiento político que se generó en 
el mundo capitalista de postguerra; nos referimos al Desarrollismo.

•Analizar qué lugar ocupan en la formación de los estudiantes las materias de 

corte humanístico y los valores democráticos como elementos que pueden determi­
nar la convivencia en la escuela.

Introducción
El autor considera importante hacer algunas consideraciones preliminares con 

el fin de contextualizar el trabajo, para lograr una comprensión más precisa acerca 
de los aspectos que fueron tenidos en cuenta para su elaboración, y tal vez se 
encuentren las razones por las cuales otros tantos aspectos no analizados.

Este ensayo fue realizado en el área de la Enseñanza Técnica en el nivel medio, 
la escuela en la que se trabaja es una Escuela Nacional de Enseñanza Técnica de esta
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ciudad. Dentro de esta institución se abordó la realidad del taller, en un lugar pocas 
veces analizado por los estudiantes de la carrera de Ciencias de la Educación, tanto 
de la Universidad Nacional de La Plata como de otras universidades del resto del país.

Antecedentes históricos del crecimiento de las escuelas técnicas 
en el nivel medio del sistema educativo

El Desarrollismo es una ideología que surge en los Estados Unidos de Norte 
América después de 1945 ; una de las causas es la necesidad de planificar el nuevo 
rumbo industrial del país que hasta ese entonces estaba orientado a la fabricación 
de armamento e insumos para la guerra (en forma predominante pero no exclusiva).

A partir de esa década en la Universidad de Harvard se arma un andamiaje teórico 
en el campo sociológico que retoma los postulados de la sociología clásica de 
Durkheim y las ideas del sociólogo alemán Max Weber.

Esta teoría intenta dar respuesta a todos los cuestionamientos que surgen desde 
una perspectiva política, a la forma en que está estructurada la sociedad y al orden 
social establecido, que son temas descriptos con gran detalle y precisión dentro del 
paradigma marxista de las ciencias sociales, que para la misma época había 
alcanzado una gran difusión.

Podemos encontrar a Talcott Parson como uno de sus principales exponentes. 
Esta línea de la sociología se llama Estructural Funcionalismo.

En una forma suscinta se desarrollaran algunos de los principales elementos que 
posee esta teoría, como para develar los supuestos de las políticas desarrollistas.

El control social es uno de los conceptos más relevantes, ya que al ser una teoría 
positiva parte de la base de la armonía entre todos los sectores sociales que 
componen una comunidad. Este motivo hace que la misma teoría desconozca el 
conflicto como parte de cualquier trama social, y si llega a existir se lo denomina 
disfunción. También en algunos apartados de libros que hablan de este tipo de 
problemáticas, se encuentran frases tales como que el mismo sistema debe generar 
sus propios «anticuerpos», al mejor estilo de cualquier tratado de ciencias naturales. 
Esto se justifica desde el momento que la Sociología Funcionalista, toma el método 
de las ciencias naturales para desarrollar sus esquemas y establece en forma 
permanente, semejanzas entre la forma de funcionamiento de un ser vivo y el 
funcionamiento de una estructura social.
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Para comprender el lugar que ocupa en la teoría parsoniana la problemática de 
la desviación y el tratamiento del conflicto como elemento disfuncional que debe ser 
controlado, es necesario partir de la consideración de las características del modelo 
societal elaborado por el autor:

*La funcionalidad de cada parte con el todo (en el caso de una sociedad, cada 
individuo con su sociedad)

*La integración social

*E1 equilibrio de ese sistema social
*□  orden

A partir de esta caracterización todo elemento o proceso que sea contradictorio 
con el modelo presentado, trae una consecuencia perturbadora. Por lo tanto ocupan 
un lugar muy destacado en la teoría las normas que fija la sociedad y tienden a 
predeterminar la conducta de sus miembros. A toda situación que sale de estos 
cánones, Parson (al igual que Durkheim) la llama anomia, que es un desequilibrio 
social de importante magnitud. Este estado de la sociedad se tiende a evitar cualquier 
precio, si es necesario se ponen en marcha mecanismos represivos para recuperar 
el equilibrio perdido.

En forma práctica, podemos decir a nivel de los Estados Nacionales que los 
encargados de evitar una situación anómica son el ejército, la policía, etc. (según la 

magnitud del conflicto) y en el nivel internacional, podemos poner como ejemplo los 
tratados u organizaciones continentales o transcontinentales como la ONU. 
(Organización de las Naciones Unidas), la O.E.A. (Organización de los Estados 
Americanos), el T.I.A.R. (Tratado Interamericano de Asistencia Recíproca).

La crítica que se le puede hacer al modelo desde una perspectiva de país 
dependiente en el plano tecnológico y subdesarrollado, es que no hace referencia 
a las formas de cambio social, ni tampoco hace referencia a las estructuras de 
dominación que se dan en cualquier sociedad. Este tipo de ausencias en el desarrollo 

teórico, son coherentes con la estructura del planeamiento y con el tipo de inserción 
que tiene el país donde se genera la misma a nivel internacional.

Con estos antecedentes históricos, Estados Unidos presenta al mundo su
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propuesta de racionalización y planificación en los campos económico, político, 
educativo, etc.

Por los motivos expuestos en el párrafo anterior, la idea de modernización cala 
muy hondo en las sociedades latinoamericanas de fines de los años cincuenta; las 
técnicas de propaganda son estudiadas con mucha dedicación y profundidad para 
« venden la nueva forma de vida.

Uno de le» hechos políticos más importantes fue la cumbre de representantes de 
los Estados del continente que se realizó en Uruguay, y se dio en llamar Alianza para 
el Progreso.

Esta época se caracteriza por una concepción economicista de la vida. El 
consumo tiene un apogeo sin igual y la tecnificación de lo cotidiano no encuentra 
límites (a pesar de que hace muchos años que se conocen los fenómenos, físicos, 

químicos y eléctricos) es aquí cuando se hace la aplicación de los mismos a los objetos 
de uso doméstico.

En el campo pedagógico se puede hablar de un punto de inflexión en la 
concepción de la Escuela Media (Que hasta ese momento sólo servía como paso 
previo a los estudios universitarios); ahora se comienza a hablar de la Escuela Media 
como un espacio de preparación para la vida (Seminario de «La Educación 
Secundaria e América Latina» O.E.A. Santiago de Chile 1955).

A partir de esta época es cuando vemos que este nivel de la enseñanza se expande 

por encima de las capacidades estructurales de los países para absorber la matrícula. 
Este fenómeno se da por la presión que ejercen las capas medias para lograr una 
escolaridad prolongada que sirva como canal más accesible de movilidad social. Esto 
comienza a dar un efecto de «fuga hacia Adelante», tanto a nivel de demandas como 
de requerimientos educativos del mercado de trabajo que impulsa más la expansión 
del sistema educativo, llegando en la actualidad a tener auge el sistema cuaternario 
en la formación académica. Pero todavía no se han podido resolver los serios 
problemas del analfabetismo de la casi totalidad de los países americanos.

Cabe aclarar que el aumento de la matrícula no se da en forma correlativa con 
el aumento de la misma en el nivel primario. Esto significa que de los alumnos que 
entran al nivel primario, hay un mayor número que pasa al secundario, ampliando 
la base social para este último.

Contrariamente se da una correlación con respecto al fracaso escolar. Se
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mantiene en los mismos niveles que en la escuela primaria (aunque con considerables 
diferencias en cada país de América Latina). Pero a modo gráfico podemos decir 
que el tercio de los que ingresan fracasan al cabo del primer año y la mitad lo hace 
al cursar el tercer año.

Otro inconveniente que surge en forma simultánea es el escaso nivel de inversión 
en el sector productivo (a excepción del sector petrolero) lo que hace que este caudal 

de jóvenes con estudios secundarios no encuentren una salida laboral inmediata.
Estamos en presencia de las primeras fallas del modelo desarrollista aplicado a 

los países periféricos. La forma en que se aplican las «recetas» desarrollistas son 
criticables porque para Europa, el plan Marshall implica el financiamiento para 
reconstrucción de cada país afectado por el conflicto bélico; en el caso de América 
Latina presenta una variable fundamental, la planificación y la orientación de los 
recursos económicos se hace en forma bilateral entre el país «prestamista» y el país 
«beneficiado» por el programa. Esto trae aparejadas una serie de condiciones en la 
orientación de los fondos que utiliza cada país, y por supuesto no se desarrollan las 
áreas estratégicas, ya sean del campo productivo, del sector educativo, o  del sector 

de las investigaciones.
El requisito sine qua non era que el destino de los fondos estuviera aprobado por 

los organismos gubernamentales correspondientes de los Estados Unidos.

La Observación. Una comparación entre la teoría y la práctica
Cabe mencionar que el modelo que se utiliza para la elaboración del trabajo se 

basa en la Investigación Participante o Investigación Acción. La reflexión que se da 

a continuación tiene un motivo fundamental: explicitar los desfasajes que puedan 
aparecer entre el planteamiento teórico de la Investigación Participante y el ejercicio 
de investigación que se hizo en esta práctica de campo.

Para sintetizar el encuadre teórico de Taylor y Bodjam «Introducción a los 
Métodos Cualitativos de Investigación»:

«En contraste con la mayor parte de los métodos en los cuales las hipótesis y los 
procedimientos de los investigadores están determinando a priori, el diseño de la 
investigación en la observación participante permanece flexible, tanto antes como 

durante el proceso real. Aunque los observadores participantes tienen una metodo­
logía y tal vez algunos intereses investigativos generales, los rasgos específicos
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evolucionan a medida que se opera. Hasta que no entramos en el campo no sabemos 
que preguntas hacer ni cómo hacerlo. En otras palabras, la imagen preconcebida que 
tenemos de la gente que intentamos estudiar puede ser ingenua, engañosa o 
completamente falsa. La mayor parte de los investigadores tratan de entrar en el 
campo sin hipótesis o preconceptos específicos.»

Una vez aclarado el encuadre teórico volvamos a la realidad cotidiana bajo la cual 
se realiza el trabajo. Debido a la falta de tiempo de los estudiantes y a una estructura 
académica inadecuada en el plan de estudios, es imposible en la actualidad hacer una 
investigación acorde con el marco teórico que se elige. No es el espacio para hacer 
un análisis exhaustivo y crítico del plan de estudios vigente, pero sí se puede afirmar 
que falta un tiempo dedicado a la práctica u observación de campo que cumpla la 
función de instancia integradora entre los desarrollos teóricos de cada cursada y la 
rutina de cualquier servicio educativo. En este momento se puede deducir que la 
única forma de salvar esta diferencia es que las horas de observación de clases que 
se realizan sean complementadas con un conocimiento previo del tipo de institución 
que se visita.

En este trabajo existe esta «ventaja», es decir que se puede achicar la distancia que 
se da cuando el observador desconoce el campo, por el hecho que el estudiante que 
elabora este trabajo fue alumno y docente en un establecimiento técnico de similares 
características. Pero he aquí un desfasaje con lo que se toma como encuadre, ya que 
el observador va con una doble hipótesis: la primera corresponde a presuponer que 
la Escuela Técnica elegida para el trabajo tendría características similares a las otras 
escuelas técnicas que conoce. La segunda hipótesis es la que corresponde al trabajo 
de investigación.

Afortunadamente en las consecutivas observaciones se constató que la escuela 
era muy similar en varios aspectos: relación docente alumno, equipos y maquinarias 
del taller, luego, en las entrevistas se pudo constatar que el tipo de discurso docente 
era idéntico. Por lo tanto, la primera hipótesis se demostró en forma positiva e hizo 
más factible que la segunda no se reformulara.

La observación en el campo
Los pasos que se llevaron a cabo para desarrollar el trabajo fueron los siguientes:
(a) Determinación del tipo de institución del nivel medio que se iba a observar.
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(b) Determinación del ámbito del taller como espacio para desarrollar la 
investigación.

(c) Búsqueda de una persona que hiciera de nexo entre los docentes del taller y 
el observador para tener una relación más fluida en las entrevistas y de esta manera 
disminuir las resistencias que produce el hecho de que alguien desconocido y sobre 
todo de un ámbito desconocido para muchos de los docentes que trabajan en la 
escuela, esté indagando acerca del trabajo que cada maestro desarrolla.

Este contacto simplifica de manera absoluta la observación e indagación que se 
hace. Paso seguido se realiza una encuesta que es discutida y consensuada con el 
Je fe  de Sección, quien a su vez cumple la función de nexo entre el observador y el 
grupo de Maestros.

Se utilizan como herramientas para la recolección de datos:

* Observaciones abiertas (no estructuradas)

* Charlas con los docentes en el momento que dan sus clases, (esto es posible
hacer debido a que mientras los alumnos hacen trabajos prácticos, el docente 
tiene tiempo como para abordar esta charla, la jomada es de cuatro horas.

* Este trabajo se complementa con una encuesta semiabierta que es contestada
en forma voluntaria por cada docente. Sobre un total de 2 3  docentes del tumo 
tarde respondieron la encuesta 16  y se mantuvo la charla con 4  de ellos, 
incluyendo al Jefe  de la Sección Hojalatería. La muestra se considera 
altamente representativa con respecto a la población total de docentes del 
taller. Este taller trabaja en total con tres tumos, y una cantidad similar de 
maestros en cada uno. La encuesta se adjunta al final del trabajo con las 
correspondientes respuestas.

El análisis no se va a hacer de acuerdo con el orden que tienen las preguntas en 
la encuesta, ya que primero se hará un comentario acerca de las observaciones en 
general y se irán vinculando estas con las preguntas que corresponda.

El cuestionario que se distribuyó entre los docentes es el siguiente:
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Situación de las escuelas técnicas

Sondeo de opinión del personal docente y no docente

(1) ¿Qué rol desempeñan las Escuelas Técnicas en la sociedad actual?

(2) ¿Ese rol coincide con el que debería cumplir en forma teórica?
Si-No / Por qué

(3) ¿Qué tipo de salida laboral tienen los egresados?

(4) ¿Qué concepto tiene del nivel de los egresados de la escuela? ¿cómo considera 

dicho nivel académico comparado con otras escuelas técnicas y con las otras 
modalidades de la enseñanza media? (Bachiller, Comercial y Artístico)

(5) ¿Qué tipo de capacitación docente tienen los maestros de taller, y los 
profesores de las materias técnicas especificas de la carrera? ¿De quién 
depende la capacitación de los docentes del área técnica? ¿Cómo es el 
financiamiento y de quién está a cargo el mismo cuando hay cursos de 
capacitación?

(6) ¿Qué opinión le merecen los cambios pedagógicos en la educación técnica? 
¿Son necesarios? ¿En qué aspectos se deben hacer estos cambios?

(7) ¿Las Escuelas Técnicas en general fomentan la preparación del ciudadano 
para convivir en democracia. Los alumnos como consideran a las materias de 
tipo humanístico (interesantes, poco interesantes, innecesarias). De las tres 
opciones elija una y por favor explique porqué la prefirió.

(8) Si hiciera un paralelo entre la relación de los docentes con los alumnos cuando 
Ud. estudiaba y la relación que existe ahora, ¿ha habido algún cambio? ¿en 
qué aspectos?
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Elementos que surgen de las observaciones
Hay un primer elemento que llama la atención cuando uno entra al taller, es la 

edad avanzada de la mayor parte de los maestros que allí trabajan. No se hizo el 
cálculo preciso del promedio de edad, pero nos atrevemos a afirmar que hay un 
número importante de docentes con más de cincuenta años. Este detalle surge 
fundamentalmente de establecer una comparación entre las Escuelas Técnicas del 
centro y sur de la Patagonia, que tienen la característica inversa y por lo tanto llaman 

la atención de cualquier observador. Volviendo al trabajo, la mayoría de los MEP 
terminaron sus estudios con títulos de oficiales electricistas, mecánicos o químicos, 
en el mismo establecimientos entre los años ‘4 5  y ‘5 5 . Por lo que se pudo indagar 
en las conversaciones, los planes de estudio no diferían mucho con los actuales 
(siempre analizando los aspectos técnicos). Esta es una de las principales críticas que 
se les hace a los planes de estudio. Y  el argumento está a la vista, el común de la gente 
percibe los profundos cambios que se sucedieron en el mundo en materia 
tecnológica, desde los años ‘4 0  o ‘5 0  a esta parte del siglo. En cambio los planes 
de estudio de las Escuelas Técnicas no han sufrido ninguna modificación.

Un aspecto a tener en cuenta en una etapa posterior de la elaboración de este 

trabajo es la comparación entre los actuales planes de estudio y los vigentes en 
aquellos años, para ver en forma sistemática el tipo de evolución que se produjo.

Un elemento que surge en un primer acercamiento a las encuestas es la gran 
cantidad de faltas de ortografía que tienen muchos docentes al redactar sus 
respuestas, lo refuerza el viejo axioma que en las Escuelas Técnicas las materias 
complementarias a la formación son descuidadas tanto por los docentes como por 
los alumnos.

Para concluir la vista panorámica del trabajo vemos dos componentes que se 

destacan, uno de ellos es el tipo de caligrafía que usan muchos de los encuestados, 
que la podemos encuadrar en el tipo de caligrafía técnica que se usa en dibujo y que 
se enseña en los primeros años de la carrera.

El otro componente que sobresale es la falta de comprensión de las preguntas, 
este elemento no es responsabilidad de los docentes del taller ya que ellos están 
mucho más vinculados al lenguaje de la física que al pedagógico. Es una consecuen­
cia de la desvinculación de los alumnos de Ciencias de la Educación con los ámbitos 
en los que pueden llegar a trabajar. Aunque también se debe reconocer que es un
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problema de todas las personas que se dedican al estudio de cualquier tema que sea 
especifico a una disciplina. Esto muchas veces ha generado un gran abismo que hace 
imposible que los pedagogos se relacionen en forma satisfactoria con la gente que 
trabaja en la docencia en cualquier área que no sea la pedagógica.

Aunque parezca poco relevante, el hecho de tener códigos lingüísticos diferentes 
produce un descreimiento de la posibilidad de que la teoría educativa se pueda llevar 
a la práctica. Por lo tanto, una forma de hacer que este tipo de diferencias 
desaparezcan es que los estudiantes y graduados en Ciencias de la Educación tomen 
el hábito de trabajar con investigaciones participantes para lograr una mejor 
inserción en los diferentes niveles del sistema educativo.

Interés por materias de tipo humanístico
Para tener una visión más detallada chequearemos la pregunta número siete. 

Esta pregunta esta elaborada en forma general para englobar a las materias de corte 
humanístico, haciendo hincapié en el aspecto cívico.

Las respuestas son variadas, pero una cosa que se puede destacar a modo de 
conclusión general; los alumnos se interesan por las materias humanísticas cuando 
en ellas se abordan los problemas de la realidad cotidiana. Del total de encuestas, 
en tres, esa pregunta no fue contestada. Las mismas personas sin embargo no 
tuvieron objeciones para contestar el resto de las preguntas. La conjetura que se 
puede hacer es que no les interesa el tema, no tienen elementos para contestarlas 
o bien las consideran preguntas que pueden comprometer en algún aspecto su 
trabajo, ya que no conocen el destino de las encuestas o no tienen confianza en el 
observador. Esta conclusión no fue discutida con el docente nexo debido a que 
estaba con muchas tareas de tipo administrativo. Este pudo haber aportado datos 
claves, teniendo en cuenta que hace más de diez años que trabaja con los mismos 
compañeros y por lo tanto tiene un conocimiento muy profundo del pensamiento 
de cada uno.

La respuesta más frecuente fue sin duda que para la mayoría de los alumnos ese 
tipo de materias les resultan poco interesantes, ya que eligieron una carrera muy 
definida en la rama técnica.
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Relación docente-alumno
Respecto de este punto, en la encuesta se apuntó a establecer un paralelismo 

entre la época en la que el docente estudiaba y la actualidad. Las respuestas en este 
punto tuvieron una diferencia muy marcada. Casi se podrían clasificar de acuerdo 
a dos grupos generacionales. Uno es el de edad más avanzada y el otro corresponde 
a los maestros más jóvenes (menores de 3 0  o 4 0  años). Para corroborarlo en forma 
adecuada la encuesta debería contener otro tipo de información mas vinculada a 
datos de orden cuantitativo. Según el primer grupo, la escala de valores es algo que 
ha cambiado en forma muy clara. También este grupo habla de que la relación 

docente-alumno ha cambiado por el fenómeno de la masividad de la escuela media, 
y a continuación uno de ellos afirma que existían alrededor de 15  alumnos por 
docente y ahora este número ha sido superado en forma «alarmante», estando en 
las mejores situaciones con 3 0  alumnos por docente. Otro tema que tiene en cuenta 
este grupo generacional, es que, relacionado con el punto anterior, la disciplina ha 
«empeorado». La lectura que hacen de este tema los docentes del segundo grupo es 
diferente y casi opuesto. El acercamiento que intenta tener un docente con el 
estudiante es mucho mayor ahora que cuando ellos cursaban. También sostienen 
que la participación del alumno es notablemente mayor. Cuando se reflexione el 
porqué de estos cambios, afirman que se debe a un mayor auge de la pedagogía. Un 
comentario pertinente es que ninguno de estos maestros analizó el hecho de que el 
cambio puede darse por una cuestión de políticas educativas.

Hay que tener en cuenta que la mayoría de estos docentes cursaron su secundario 
es épocas de proceso militar. La mayoría de este grupo generacional han tenido 
experiencias de tipo universitario, o todavía son estudiantes en el nivel terciario. 
También existen casos de docentes que han participado en cursos de perfecciona­

miento que se dictaron en el CONET.
Luego se puede observar un tercer grupo que considera que la relación docente 

alumno no ha tenido modificaciones y que siempre fue óptima. Sobre este tema, el 
comentario que podemos hacer es que se referían al taller en forma exclusiva; en este 
ámbito siempre se vive un clima de mayor cordialidad (comparándolo con el ámbito 
de clases teóricas). La justificación que tiene este hecho es que los estudiantes que 
se encuentran cursando en una Escuela Técnica toman con mucho entusiasmo las 
tareas del taller que las clases convencionales.
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Nivel académico y salida laboral
Las preguntas tres y cuatro, se pueden relacionar por el contenido que tienen. 

La primera de éstas se refiere a la salida laboral de los egresados y la segunda al nivel 
con que salen los mismos, en comparación con los egresados de otras escuelas del 
nivel medio. Nos referimos a los bachilleratos comunes, los bachilleratos con 
orientación docente, las escuelas de comercio y las escuelas medias de la especialidad 
artística.

Las respuestas aquí las podemos calificar como homogéneas porque la mayoría 
de los maestros opinan que el nivel es regular y que puede mejorarse. Sólo un 
docente hace una justificación muy acertada a este respecto. Es el hecho que la 
mayoría de los docentes distribuyen su trabajo en colegios de diferentes modalida­
des. De lo que se deduce que no puede existir una diferencia muy grande entre una 
escuela y otra. Otra justificación con bastante consenso fue la que «no opinaban» ya 
que no conocían otras escuelas que no fueran técnicas. En esto ultimo habría que 
indagar más acerca de las características de los docentes que enuncian este tipo de 
respuesta. Indagar con detenimiento el tipo de compromiso que han asumido como 
educadores, y hasta qué punto trabajan con intenciones de perfeccionamiento o 
interés por el progreso en su propio trabajo, etc.

Fue muy notoria la respuesta que analizó la incidencia que tiene la ubicación 
geográfica de la escuela como una variable que puede condicionar el nivel académico 
de la institución y se trataba de un maestro de taller que se destacaba de muchos por 
la dedicación y el conocimiento de aspectos pedagógicos para el abordaje de su 
trabajo. Lo que significa que no se puede tomar esta respuesta como una muestra 
representativa del conjunto de docentes.

Una respuesta lógica fue aquella que hizo hincapié en destacar los aspectos 
técnicos y los conocimientos físico matemáticos y la deficiencia en la formación 
humanística.

Para las escuelas de bachillerato el caso es inverso. No fue frecuente el hecho de 
admitir que otras escuelas puedan tener mejor nivel que las técnicas. Esto es 

comprensible si consideramos que los conocimientos que tienen mayor status social, 
son de corte físico matemático, en desmedro de las materias de corte humanístico. 
Esta es una de las principales características de nuestro sistema educativo, ya que fue 
concebido bajo la influencia del positivismo que fue el esquema de pensamiento de
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los hombres que actuaron en la política y la ciencia a fines del siglo XIX y comienzos 
del siglo XX.

La gran mayoría de los encuestados aseveraron que el nivel teórico de los técnicos 
que egresan en la actualidades es bueno, pero que el nivel práctico es muy pobre. 
También coinciden en sostener que los egresados de las Escuelas Técnicas 
generalmente tienen un alto nivel de adaptación a la hora de trabajar en el campo 
de su especialidad.

La respuesta que sigue la analizamos en este espacio ya que por su contenido 
comparte elementos que se indagan en la pregunta número 5. Un grupo reducido 
analiza las falencias que tienen los estudiantes de esta época por la falta de 
experiencia de sus docentes. Esto se ve cuando los docentes del taller sostienen que 
a muchos de sus compañeros les falta práctica en las industrias, para poder volcar 
un caudal de conocimientos mayor a sus alumnos y no quedarse sólo con lo 
aprendido cuando fueron estudiantes en el mismo colegio.

Capacitación docente
La gran mayoría de los encuestados coincide en que la capacitación es voluntaría. 

Muchos afirman que casi no existe capacitación para los docentes del taller y sólo 
dos de los encuestados contestaron la segunda parte del primer ítems de la pregunta 

5. Respecto del segundo ítems, la mayoría sostuvo que debe provenir del Estado, 
del Ministerio del CONET, pero casi todos contestaron que depende de los propios 
docentes ya que no es obligatorio. Respecto del financiamiento, tres de ellos 
hablaron de los cursos que se dictan en empresas privadas y uno de éstos hizo 
hincapié en el hecho de que son cursos costosos, comparados con el nivel de 
ingresos. Otros cuatro afirmaron que la capacitación se recibe cuando uno es 
estudiante en la escuela secundaría y que esa capacitación es suficiente. Tres 
docentes de los 16  desconocían que había capacitación para los maestros de taller.

Cambios pedagógicos en la escuela técnica
Es una de las preguntas que mas variedad de respuestas obtuvo. La mitad de los 

encuestados sostiene que los cambios que hacen falta se deben dar para que haya 
actualización respecto de los cambios tecnológicos. En forma individual se sostuvie­
ron los siguientes criterios: cambios parciales como se dieron hasta el momento no
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sirven. Deben introducirse más materias humanísticas. Los cambios se deben hacer 
teniendo en cuenta la experiencia anterior, el sentido común y el modelo de país al 
que se aspira. Los cambios deben darse a nivel de cursos de especialización de 
postgrado. Por su contenido es una pregunta que involucra a cada técnico, porque 
vive en forma cotidiana la necesidad de estructurar cambios en los planes de estudio, 
para que haya una mejor adecuación del graduado con las demandas de la época.

Un punto en el que todos los docentes coincidieron es el tema de las 
calificaciones, ya que no estaban de acuerdo con que se haya modificado el sistema. 
Todos coincidían con que esta modalidad sólo contribuye a que los alumnos pierdan 
el incentivo que producen las competencias por las notas. Afirman que ahora los 
alumnos no se esmeran como cuando el sistema era por números y a lo único que 
contribuye este sistema es a que se produzca una nivelación hacia abajo.

Rol de la Escuela Técnica en la sociedad
Mas de la mitad de los maestros del taller coincidieron en esgrimir que la Escuela 

Técnica cumple la función de preparar al joven en el aspecto técnico con el objeto 
de obtener una formación teórico-práctica que le permita ingresar al mundo laboral 

con una jerarquía de supervisor. Uno sólo advierte el hecho de que en la escuela 
también se contribuye a formar al individuo como persona. Para establecer una regla 
general podemos afirmar que es opinión de la mayoría de los docentes que la 
institución cumple con su cometido a medias. Una de las mayores dificultades es el 
magro presupuesto, la falta de equipamiento adecuado, algunos infieren que la 
capacitación en el aspecto practico es muy pobre y esto hace que el rol que debe 
cumplir no lo concrete en forma satisfactoria. Otro argumento es que se dan 
contenidos o conceptos mínimos. También se vio en un par de casos la grave 

contradicción en la que cae el docente, primero afirma que el rol ideal de la escuela 
se cumple porque se hacen las modificaciones pertinentes en los planes de estudio. 
Luego, cuando llega el momento de contestar acerca de los cambios pedagógicos, 
sostiene que se deben llevar adelante debido a que hace mucho tiempo no se 
implementan reformas en el curriculum. Solo un docente no contestó las preguntas 
uno y dos.
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Conclusión
Las conclusiones que se pueden extraer del trabajo de campo son muy variadas 

y depende del grado de profundidad con el que se indagó a través del instrumento 
seleccionado, la predisposición de los docentes para contestar cada pregunta, y qué 
tipo de actuación tuvo ese docente en el momento de la entrevista, o en las 
observaciones de clase.

La primera síntesis a la que se puede arribar es que la modalidad de investigación 
acción es muy apropiada para abordar el estudio de cualquier institución educativa 
o grupo humano, pero lógicamente insume una mayor dedicación en el lugar donde 
se desarrolla que otro tipo de metodología de trabajo.

No se llegó a una demostración cerrada o perfecta de lo que se quería indagar- 

demostrar; debido a la cantidad de intervenciones que tuvo el protagonista de la 
experiencia en el ámbito del taller. El instrumento debió ser perfeccionado antes de 
su utilización, o se debió haber complementado con una segunda serie de 
entrevistas, para obtener una visión más acertada de la realidad de este tipo de 

escuelas. Pero si se pudieron establecer algunos elementos que infieren el hecho de 
que la forma de concebir la escuela no ha sido modificada en forma sustancial, a 
pesar de que todo el mundo afirma que los cambios tecnológicos deben acarrear un 
inevitable cambio en los planes de estudio.

La falta de lectura de los jóvenes fue una reflexión en la que todos los docentes 
coincidieron y la valoraron como algo negativo, pero no demostraron estar muy lejos 

de esos niveles de lectura al contestar las encuestas. Una instancia que califico como 
alarmante es la falta de recursos a la hora de fundamentar una respuesta a través de 
la redacción y los errores de ortografía que cometieron muchos de ellos. La 
concepción de docente que tiene la mayoría es tradicional. Aunque por la modalidad 
de trabajo los alumnos tienen un contacto directo con cada docente. Esta relación 
se va profundizando a medida que los estudiantes cursan b s  arios del ciclo superior.

Si bien se pudo establecer un corte de tipo generacional entre la población de 
MEP la competencia, la capacitación técnica como la forma más apropiada para 
acceder a puestos destacados en el plano industrial, la falta de vinculación con la 

realidad de las políticas educativas que lleva el gobierno, la falta de contacto con otras 
realidades laborales en el plano pedagógico o industrial, son elementos comunes en 
el pensamiento de los docentes de ambos grupos. Los puntos de vista divergentes
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entre el grupo de avanzada edad y el más joven son por cuestiones triviales o al 
menos poco trascendentes en la vida de una Escuela Técnica secundaria de los arios 

noventa.
Los supuestos básicos más importantes vemos que se repiten a través de 

generaciones de técnicos. Esto refuerza el concepto teórico de endogamia al que 
están atadas estas instituciones. Tomando un trabajo de Birgin, Braslavsky y 
Duschatzky «La formación de profesores: Hacia la construcción de un nuevo 
paradigma...», las autoras citan a Tonucci cuando éste habla de que la falta de salidas 
del sistema educativo produce «un círculo vicioso» en la escuela que no permite ver 
otra realidad para enriquecer el trabajo cotidiano. El trabajo citado hace referencia 
a los institutos terciarios de formación de docentes, y afirma a continuación que esta 
endogamia no es absoluta. Volviendo a la Escuela Técnica puede llegar a ocurrir lo 
mismo, pero la gente que viene a dar materias especificas del ciclo superior, 
generalmente son ingenieros, geólogos, arquitectos, etc. Pero no son personas que 

hayan tenido capacitación en aspectos pedagógicos. Los docentes del ciclo básico, 
que son docentes de carrera universitaria, tienen muy poca incidencia en las 
decisiones de la vida escolar en esta realidad. Para finalizar, sostenemos que la 
posibilidad más concreta de que existan cambios en la metodología de trabajo de los 

maestros de taller, es que haya una política clara en este sentido, desde los ámbitos 
gubernamentales.

Es la única forma por la que se puede lograr una transformación real de las 
escuelas de Enseñanza Técnica, tendiendo a consolidar la democracia en todos b s  
aspectos de nuestra vida como Nación.
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L os miembros del jurado constituidos para evaluar los trabajos presentados 
para el concurso «Ricardo Nassif», categoría Graduados, organizado por la cátedra 
de Pedagogía General de la Facultad de Humanidades, al considerar los trabajos 
presentados por «Florencia» y «Utopías» declaran su complacencia por las presen­
taciones realizadas. A la vez, constatan una satisfactoria tarea temática y un 
propósito de investigación propicio a su ahondamiento en circunstancias que 
escapan a los límites y tiempo de estas contribuciones.

El jurado advierte la dificultad de cotejar trabajos que, respondiendo a un tema 
muy general, son de características muy diversas y, atento a la necesidad de fijar un 
orden de prelación, establece el primer término para el presentado por «Utopías» que 
ofrece una importante y poco estudiada imagen de los orígenes de nuestra 

Universidad, lo que no debe entenderse como demérito del estudio de «Florencia» 
al cual le asignamos el orden subsiguiente.

En la ciudad de La Plata, sede de su Universidad, a los 15 días de noviembre de 
1994.

A la par de este dictamen, el jurado felicita a la cátedra de Pedagogía General por 
la iniciativa de este concurso y sugiere nuevas convocatorias en ampliación de 
tiempo y de espacio. A la vez se congratula por el auspicio brindado por el decanato 
de la Facultad a tan justo homenaje brindado al ilustre profesor que fuera Jefe  del 

Departamento de Ciencias de la Educación, el cual ha colaborado intensa y 
afectivamente para el logro de los objetivos enunciados.
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El Escudo de la Universidad 
y los ideales pedagógicos

D os palabras acerca de los escudos 
Luis Ricardo Fors, primer Director de la Biblioteca Pública Provincial que hoy 

conocemos como Biblioteca de la Universidad Nacional de La Plata, define el escudo 
de armas como una insignia o señal, en la cual la Heráldica o Ciencia del Blasón, 
diciendo que es el campo, superficie o espacio de distinta figura en el que se pinta, 
dibuja, o esculpe el blasón de algún reino, ciudad, familia, pueblo o corporación. 
Baltasar de Andrade, otro especialista, confirma lo dicho: la Heráldica es la Ciencia 
de b s  Escudos o de las armas de nobleza, que explica y define el significado de cada 
una de las partes y signos que lo componen, que los interpreta y que vela por el 
cumplimiento de ciertas reglas y leyes en su composición.

Creemos necesario aclarar que no todo escudo cumple con las reglas heráldicas; 
tomemos por ejemplo el caso de la Municipalidad de la Ciudad de La Plata.

En nuestro trabajo intentamos rescatar el valor simbólico de b s  escudos, lo que 
implica una tarea que se remonta a la Edad Media, en la época de apogeo de la 
caballería, del dominio feudal, de los torneos en épocas de paz y de las Cruzadas 
contra b s  infieles al Cristianismo. Por entonces, b s  nobles estaban convencidos de 
dos cosas: por un lado la importancia de sí mismos (su vida tenía un sentido), y por 
otro la necesidad de luchar por ideales (en este caso defender a Dios y a la dama). 
Es por eso que se sienten orgullosos de portar divisas que ostenten la valentía 
demostrada por su nombre en alguna ocasión.

Estos ideales son vertidos también en casi todas las ciudades, provincias o  estados 
que posean blasones o escudos para distinguirse de b s  demás; para recordar por 
medio de símbolos y atributos sus orígenes y para dar autenticidad a b s  actos en que 
intervienen y a b s  documentos que firman.
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Algunas palabras acerca de la posibilidad 
de una pedagogía universitaria icológica

Podríamos decir que es una pedagogía que se remonta a los orígenes de los 

tiempos, cuando los conocimientos se transmitían de boca en boca y se ordenaban 
a través de los iconos. La iconología es la ciencia que estudia los conceptos racionales 
revestidos de signos, atributos, y que al representarlos en forma inteligible para la 
imaginación se convierten en símbolos.

Tradicionalmente, en la Grecia antigua la pedagogía significó la conducción del 
niño por los arduos caminos del conocimiento. Hoy sabemos que los medios para 
conducir hacia el saber a un aprendiente son múltiples e infinitas; y que la didáctica 
nos habla frecuentemente de ellos. Hasta aquí se sostiene que el enseñante es el que 
sabe todo y que el conocimiento se transmite al igual que la mera información.

Pero si el enseñante no creyera saberlo todo, y reconociendo su propia 
ignorancia se remitiera a beber en las fuentes mismas de la cultura, para lo cual, 
debería trabajar quizás durante unos años para encontrarla, y si lo lograse, entonces 
desearía que otros siguieran su camino. (Nos referimos en este caso a un camino de 
búsqueda y no a un camino de comunicar tal o cual fuente de información).

Después de esto, nosotros afirmamos que el conocimiento se cultiva con esfuerzo 
(de ahí el término cultura, como cultivo). Si esto es así, y si todo camino que se pueda 
señalar o mostrar, deja en ese mismo hecho de ser un verdadero camino; porque 

el camino debe construirlo cada hombre, de acuerdo con las circunstancias concretas 
que le ha tocado vivir. Ahora bien, si el camino del conocimiento de la «ciencia» en 
el sentido en que pensaron los hombres que concibieron nuestra querida Universi­
dad de la ciudad de La Plata.

Sostenem os con Estanislao Zeballos, que fue quien unificó definitivamente en un 
solo dibujo nuestro Escudo Nacional, que por entonces contó con la aprobación de 
Bartolomé Mitre y de Vicente López, que los símbolos «son medios de educar más 
eficaces a veces, que la escuela misma, junto con la moneda, el timbre postal, el papel 
sellado». Estos iconos son algo así como enigmas para ser descifrados por el hombre, 
están ahí, sólo falta que alguien los vea con atención y se pregunte algo de ellos. Esto 
genera en el observador el asombro ante una maravilla que lo sorprende primero y 
lo confunde después, para posteriormente hacerlo tomar conciencia de lo sucedido. 
Este proceso origina un conocimiento filosófico, autogestionado, que induce a los
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hombres a la búsqueda de soluciones ante un determinado problema. De ésta 
manera el observador se convierte en investigador, ya que todo escudo posee una 
sucesión de símbolos en los que hay que rescatar la tradición oral y las explicaciones 
bibliográficas, si supuestamente las hubiere. Lo cierto es que nadie puede negar la 

alianza íntima entre los sistemas filosóficos y los simbólicos. Así lo prueban diversas 
alegorías que encontramos en los sitios más diversos.

Es común que b s  escudos sean alterados por los dibujantes y empleados de las 
más diversas reparticiones públicas. Esto se debe en parte al desconocimiento del 
valor simbólico y tradicional de b s  mismos, y por otra parte a la no vabrizacbn de 
su lenguaje iconològico como un lenguaje digno de ser aprendido y enseñado.

Tal es el caso de la hoja de roble que fue propuesta por Herrero Duduox a Joaquín 
V. González en 1 9 0 5 , y que fue cincelada en oro por Vicherat en b s  primeros meses 

de 1906.
En la figura 1 vemos la tradicbnal, y en la figura 2  la modificada a fines de 1 9 8 4  

por Mónica Raiberti, diseñadora en comunicación visual, por expreso pedido del 
ingeniero Raúl Pessacq, entonces Rector Normalizador de la Universidad Nacional 
de La Plata.

El resultado no se hizo esperar: infinidad de cartas llegaron a nuestra Universidad 

advirtiendo acerca de las modificaciones en el nacimiento de la hojas, especialmente 
por parte de la Facultad de Agronomía, la cual generó una nueva controversia local 
frente al tema. Hecho que constituyó una constante en el caso de nuestros tres 
escudos, el nacional, el provincial y el municipal, b s  cuales fueron adulterados en 

varias ocasiones.

Figura 2
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Primer sello de la Universidad Provincial de La Plata  
Descripción

Vemos la ciudad argentina de La Plata 
levantando la luz de la ciencia, bajo la conste­
lación de la Cruz del Sur y cobijando el escudo 
de la provincia, en su centro y a su alrededor la 
leyenda «Por la ciencia y la patria». Allí aparece 
inscripto en una cartela, y una rama de laurel 
abajo a la derecha.

Significado
Según la mitología Celta, existe un dios 

nocturno al que César llamó Dis Pater, el cual 
generalmente se representa con piel de lobo y 
en la mano un mazo de mango largo. Dis Pater, tiene compañera, una diosa madre 
de quien nacen los hombres, animales y plantas. Esta diosa es también símbolo de 

la tierra fecunda, la madre tierra o Deméter, Cibeles en las regiones mediterráneas.
Esta diosa madre, es sin duda alguna, en este caso Cibeles, quien está 

representada bajo los rasgos de una mujer robusta, rebozando lozanía, peinada en 
bandos y coronada con una diadema baja; vestida con una túnica que recubre un 
manto, está sentada, con las rodillas separadas y los pies juntos. En su mano 
derecha eleva una antorcha, con la izquierda, retiene los pliegues de su manto, en 
el que se amontonan los frutos; en este caso nuestra ciudad es un fruto de la diosa.

A veces Cibeles porta una corona de encina, para recordar a los hombres que 
en tiempos primitivos se alimentaron del fruto de ese árbol. En este caso porta una 
corona almenada.

Es interesante saber que la doctrina druida era diferente a la de los griegos, entre 
quienes existía un pequeño grupo de conocedores de ciertos secretos, que 

posibilitaban a quienes los poseían, hallar la ciencia universal del dominio natural; 
mientras que en el caso de los druidas formaba las enseñanzas eran patrimonio de 
todo el pueblo. La teología druida formaba parte de un cuerpo de creencias 
populares. Los druidas predicaron que la materia y el espíritu son eternos; que el 

universo aunque sometido a perpetuas variaciones de forma, permanece indestruc-
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tibie en su sustancia; que el agua y el fuego operan las grandes revoluciones de la 
naturaleza, entre otras cosas.

Este escudo de la extinguida universidad provincial ofrece el conocimiento de 
todas las cosas, a todos los hombres, iluminando en la oscuridad el camino y 
vertiendo los frutos de su conocimiento en la ciudad de La Plata, de reciente creación 
en el momento de escoger el escudo.

Es interesante observar de acuerdo con estos datos la fachada de la actual 
Municipalidad en donde aparece entre otras muchas figuras, Cibeles y las hojas de 
encina, que evidentemente están allí desde la fundación de nuestra ciudad.

Cabe aclarar que existe una ramita de laurel en el sello mayor de la Universidad 
que no está en el Sello del Rectorado.

El laurel representa la gloria y el triunfo de estos ideales, a la vez que refuerza la 

unión entre los hombres.

Prim er escudo de la Universidad Nacional de La Plata  
Descripción

Vemos como figura central la Atenea Ergané, 
la Atenea obrera, en una actitud protectora de las 

jóvenes, en ambas manos extendidas mantiene 
sendas palmas de olivos sobre las cabezas de las 

jóvenes que representan las artes y las letras. 
Atenea porta una lanza del lado de su corazón y 
penacho en su cabeza. En el fondo del campo 
vemos iluminada por la Cruz del Sur a la ciudad de 
La Plata. Inscripto en cartela ostenta el escudo de 
la Nación. En orla, leyenda en latín: «Pro Scientia 

et Patria»; unidas por una cinta patria, ramas de 
«roble» fructificadas.

Significado
Vemos a la Atenea Ergané, obrera de los griegos, en una actitud protectora de
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la paz, inspirando a los jóvenes para las ocupaciones útiles. Representa las grandes 
fuerzas sociales que constituyen el poder y la gloria de las naciones, la sabiduría 
práctica de la inteligencia política, del genio que contribuye al desenvolvimiento de 
las artes, las letras las ciencias y la legislatura. Ella preside las deliberaciones del 
pueblo en la plaza pública, sanciona con su presencia los debates del senado e 
interviene en el Areópago, tribunal depositario y custodio de las leyes fundamentales 
del Estado.

Eurípides la representa como moderadora de la ley del Tallón, como la que 
enseña las labores campestres y de oficios que requieren destrezas manuales y buen 
gusto, ya que ella inventó el arte de hilar, bordar y confeccionar tapices.

Los filósofos la identifican con la inteligencia, con la razón soberana, que es el 
resumen de las conquistas obtenidas por la civilización sobre la barbarie.

En el caso de este escudo evidentemente se trata de un símbolo de paz, aunque 
posea una lanza del lado del corazón, sus brazos están abiertos en actitud de entrega 
a las jóvenes, además las está coronando con olivos, señalando así la paz, la 
serenidad que se deriva del conocimiento de todas las cosas, esto es, de las ciencias 

en sentido amplio y de las artes.
Debemos aclarar que el olivo está universalmente considerado símbolo de la paz, 

y que por su verdor constante, representa también el nimo inmutable como camino 
principa] hacia la sabiduría.

La Plata está situada aproximadamente a 3 4 - 54 ' de latitud sur. Es importante 
señalar que la Cruz del Sur marca nuestra ubicación en el planeta, evitando así que 
dependamos de otros puntos de referencia, ajenos a nuestras latitudes. De ahí los 
beneficios de tener nuestra estrella y nuestro punto de ubicación espacial.

Por otra parte, el escudo nacional, conforma una figura ovalada, con su campo 
inferior blanco, el superior azul; en medio exhibe unas manos diestras que se 
estrechan y mantienen en una pica con el gorro frigio, en los bordes ramas de laurel.

Esto tiene un simbolismo particular: el color blanco (plata en heráldica) 
representa el agua, las perlas, la fe, la pereza, el celo y la firmeza de carácter. Las 
naciones que las posean en sus escudos se ven obligadas a defender a las doncellas 
y a amparar a los huérfanos.

El color azul (azur) simboliza el acero, la templanza la perseverancia, la lealtad. 
Las naciones que la posean se verán obligadas a fomentar la agricultura.
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El laurel simboliza, en tanto hoja perenne, el buen nombre y la fama de una 
nación.

El sol significa en tanto, un foco permanente de luz y fuente inagotable de calor, 
la causa eficiente de toda vida y generación, de toda forma y movimiento, y sirve de 
base primordial a los cultos de todas las religiones conocidas.

El color oro representa el esplendor, la riqueza y el poder del sol.
El gorro frigio que simboliza la libertad, el sol naciente la igualdad, los laureles, 

emblema de la victoria y la gloria, cimentada en la fe, la pureza, el celo, la templanza 
y la fortaleza a través de la lealtad y perseverancia contribuirán a que la República 
alcance el mayor grado de esplendor, riqueza y poder.

Estas cualidades así simbolizadas sólo podrán ser alcanzadas a través del 
conocimiento de la «ciencia», ya que su función primordial es liberar al hombre de 

la opresión que proviene de la ceguera mental.

E l actual escudo de la Universidad Nacional de La Plata 
Descripción

Aparece Minerva, a cuyos lados se ven dos 

figuras que representan las ciencias y las 
letras, y entre ambas, el escudo de la Nación 
bajo un cielo azul cobalto en el que se observa 
la Cruz del Sur dirigida en este caso hacia 
arriba. Sobre una llanura verde, la silueta de la 
naciente ciudad de La Plata. Por debajo, 
ramas de roble fructificadas y enlazadas por 
una cinta celeste y blanca y el lema «PRO 
SCIENTIA ET PATRIA».

Significado
Minerva es hija de Júpiter y de la Medita­

ción, de donde emanan sus dos atributos: el poder y la sabiduría.
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Minerva vino ai mundo de un modo muy singular. Júpiter que sufría acervos 
dolores de cabeza, ordenó a Vulcano para que le abriese el cráneo de un hachazo 
y de él salió Minerva armada de pies a cabeza, doncella ya de veinte aflos.

Ella vela por la salud de los imperios y por la conservación del orden social, las 
meditaciones del espíritu, y todas las artes, cuyo descubrimiento sea debido, no a la 
casualidad, sino al estudio y a la meditación.

Ella enseñó a los mortales a hacer uso del fuego, manantial de todas las artes y 
principio de la vida civilizada; las leyes, que hacen reinar la armonía en las ciudades, 

y el arte de administrar justicia.
Entre sus atributos podemos señalar que porta un escudo (símbolo de la 

inviolabilidad y la prudencia), un casco (símbolo de la pureza mental) y está vestida 
de amarillo, color que indica sabiduría y magnificencia.

Con respecto a la cruz (como imagen previa a la Cruz del Sur), personifica al 
Cristianismo, por haber muerto en ella Jesús.

La cruz representa el sacrificio y la santidad de la unión; es anterior al 
Cristianismo. Ya en Egipto los Thots eran frecuentemente de madera, en forma de 
cruz. En la pieza transversal poníanse inscripciones referidas a las artes y a las 
ciencias, y para prolongar dichas inscripciones, poníanse a veces dos o más 
travesaños, lo que producía cruces dobles y triples que se encuentran en los 
monumentos antiguos.

La Cruz del Sur, en este caso, aparece como símbolo del universo, ya que desde 
el centro de todo lo creado (ciudad de La Plata), señala el curso de los astros.

Ahora bien, es curioso señalar que cada estrella es una pentalfa (del griego penta: 
cinco y alfa: letra por excelencia). Es una figura geométrica compuesta por cinco 

triángulos, que se atribuye a Pitágoras, quien la consideraba emblema de perfección 
y de supremo poder. También se la consideró simbolizando la paz, el amor y la 
hermandad quintuplicado en cinco luces, curiosamente coincide con el sello de 
Salomón, también conocido como la Cruz de los «Duendes» en la Edad Media.

Todo el motivo está rodeado de hojas de robles y/o encinas simbólicas. Ambas 
son especies arbóreas de hojas caedizas del género quercus. Algunos autores 
diferencian la encina del roble. Ellos dicen que el roble tiene hojas caedizas que miden 
de 8  a 12 cm de largo con margen ondeado lobulado frutos amargos, mientras que 
la encina posee hojas perennes de 2  a 6  cm de lado con borde entero o  casi entero,
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a veces dentado o aserrado espinoso y frutos dulces.

Nosotros con un criterio puramente simbólico tomaremos ambas hojas como 
Joaquín V. González, en el discurso pronunciado en el acto de colocación de la 
piedra fundamental del Colegio Nacional, el 6  de septiembre de 1 9 0 5 , quien hizo 
referencia a estos árboles bajo el nombre de «encinas». Hablando de la Universidad 
Nacional de La Plata, dijo... «una verdadera república científica bajo leyes y por cuyas 
investigaciones de la verdad acrecerán en los tiempos, con vigor renovado, las 
encinas sagradas de la ciencia, de la virtud y de la libertad; bajo su sombra materna, 

como el seno de la divinidad propicia, vendrán a buscar reposo los espíritus a quienes 
los problemas de la vida inquietan y las tinieblas de la duda hacen vacilar...»

Cabe aclarar que la encina es uno de los árboles sagrados, objeto de la más 
profunda veneración durante muchos siglos entre las naciones primitivas, en la que 
se los ve figurar siempre en las ceremonias religiosas.

El significado de la palabra encina, etimológicamente nos remite a: y al címbrico 
de derw de donde sale derwydd (druida), el que conoce a fondo todas las cosas de 
ahí que los druidas, antiguos sacerdotes celtas, veneraban árboles que consideraban 
sagrados, como el roble o plantas como el muérdago.

Las virtudes como el amor, la verdad, la compasión, la magnanimidad, la cortesía 
y sobre todo la justicia, eran admiradas y ensalzadas, tanto que los primeros 
misioneros cristianos en Irlanda pudieron considerar las leyes allí en vigor, como el 
auténtico reflejo de la ley natural inspirada por Dios.

Los celtas no conocían las imágenes divinas y no tenían templos, pero sí tenían 

lugares santos. Consideraban que el universo era el único templo digno de la gloria 
de Dios y de la admiración del hombre.

Las ceremonias religiosas las realizaban alrededor de una columna o  de un árbol 
grande; escogían para ello las encinas, a las que le tenían una veneración especial, 
ya que ellas llegaron a ser algo así como el Júpiter de los Galos.

Si consideramos las diferencias con el primer escudo de la Universidad vemos que 
en este caso Minerva, está tal cual fue concebida en la cabeza de su padre. Es una 
idea. Está armada en una actitud de custodia de las ciencias y de las artes con la firme 
convicción de que solo por la «ciencia» ser posible la unión, la libertad y la justicia 
entre todos los hombre para consolidar definitivamente un futuro de paz y armonía, 
de ahí el lema latino PRO SCIENT1A ET PATRIA.
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Hacia las conclusiones
E l lema de la Universidad: una característica común

Nos preguntamos cual es el fundamento de la elección del lema por la ciencia y 
por la patria que se mantuvo constante en los tres casos señalados con anterioridad.

En lineas generales podemos decir que el Positivismo en nuestro medio tuvo su 
principal ámbito de influencias a fines del siglo pasado y principios del corriente, 
impregnado en el mito prometeico que proclamó a través del cambio paulatino y la 
renovación constante, la idea de progreso.

Esta idea supone un avance inexorable en Argentina y en América toda. Está 
unida a valores éticos que se fundamentan principalmente y que dan lugar siguiendo 
esta idea de un futuro promisorio.

La ciencia natural contribuye con este ciclo partiendo de observaciones y 
experimentos para descubrir las leyes existentes en la naturaleza, logrando de esta 
forma un esquema científico natural del universo, para gracias a él poder arribar a 
una explicación integral del cosmos.

H lema de nuestra Universidad posee un profundo significado ético: Por la 
Universidad llegamos a la sabiduría, por la Universidad llegamos a la justicia, por la 
Universidad llegamos a la libertad. Gracias a ella obtendremos la sabiduría, la justicia 
y la libertad necesarias para consolidar nuestra República.

Veamos dos discursos de colación de grados y podemos corroborar lo dicho hasta 
aquí:

Así Dardo Rocha en un discurso inaugural de colación de grados del 9  de agosto 
de 1 9 0 2  dice:

•No olvidemos que los hechos de los hom bres no se mantienen sino por ¡a labor 
constante y  viril, iluminada por el espíritu de progreso, porque el movimiento es ¡a 
ley de la vida y  lo que no avanza se estaciona, retrocede y  muere.

«E  acto a que asistimos (primera colación de grados) es sím bolo de una victoria, 
pero no de una victoria definitiva, porque en el camino que debem os recorrer hay 
obstáculos que es necesario dominar para que esta casa alcance su existencia segura 
y fecunda».
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•En primer término figuran las ideas perturbadoras, adversas no sólo a ¡a 
enseñanza universitaria, sino a toda enseñanza científica elevada, a la que se opone 
un empirismo estrecho, cuyas últimas consecuencias sería llegar, com o fórmulas 
definitivas de la vida, al egoísm o y al materialismo, que traerían la decadencia de la 
civilización y  la regresión del hom bre a los oscuros orígenes de la barbarie primitiva

•La ley de la ciencia, com o Ja del sol, no puede ser apagada por los hom bres y 
tales ideas no triunfar n entre nosotros, porque son plantas exóticas traídas a suelo 
y  clima poco  apropiado».

•La ciencia es ¡a hermana gemela de la especie humana y aparece desde que el 
primer salvaje tiene la vaga noción de la naturaleza en la diferencia de las estaciones, 
ensaya unas armas primitivas, vuelca el primer árbol sobre el torrente en demanda 
de cacería par satisfacer su hambre, o  levanta su cabeza al cielo estrellado y llega a 
distinguir las estrellas que están sobre el lugar de su refugio miserable para que le 
sirvan de guía luminosa es sus travesías nocturnas. La ciencia ha nacido con el 
hom bre y no morir sino con él.»

Palabras similares son vertidas por Joaquín V. González el 15de agosto de 1914 , 
unos quince días después de haber estallado la Primera Guerra Mundial en un acto 
de colación de grados cuando hablando de la ciencia dice:

•Ella encierra el secreto de la paz del mundo y de Jas conciencias, Ja unificación 
de los intereses materiales y de Jas aspiraciones morales, las únicas bases positivas 
posibles de ¡a igualdad social, y  de la justicia fundada en la verdad de la naturaleza 
humana» (...)

•La escuela y  la universidad son sus laboratorios y  talleres no sólo para trabajar 
en el material primitivo, sino para form aren Ja vida del trabajo la esencial fraternidad 
de esfuerzo común y  solidario.» (...)

•Sólo ¡a ciencia cultivada en labor continua, tenaz, degeneración en generación, 
y en Ja cooperación concerniente o  ignorada de pueblos a pueblos, puede 
acercam os a form ar ese espíritu de justicia social e  internacional tan anhelado por 
los filósofos y  filántropos, que cual santos de una religión profana y sin dogmas, 
orasen a voces con el lenguaje del am or y  la verdad.» (...)
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«Sólo la ciencia es capaz de descubrir ante las sencillas como las más altas 
conciencias, y desmonta todo el aparato formidable de las vanidades agresivas y 

dominantes, que engendran las autocracias, las tiranías y las clases oligárquicas, 
adueñadas de la libertad y el trabajo del pobre, el cual agobiado por su ignorancia 

irreparable queda reducido a la esclavitud de hecho, por la imposibilidad de una 
liberación, que estriba más en la ceguera de la mente que en la condición material 

de la servidumbre.»

Notas

1 Baltasar de Andrade, Pedro. Heráldica. 
Ciencia y arte de los blasones. Fama, Barcelona, 

1 9 5 4 .

2 Proviene del griego eucov, imagen.

3 En realidad figura el escudo de la ciudad de 
La Plata y no el escudo provincial.

4 Cartel para colocar leyendas.

5 Ringuelet, Emilio. Acerca del distintivo de 
los universitarios pía tenses. En Revista de la 

UNLP, sep/dic, 1 9 5 9 , p. 173 .
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I ntroducción
En el estudio y reflexión sobre la realidad universitaria, la Pedagogía puede 

realizar importantes contribuciones para analizar criticamente sus prácticas, aten­
diendo a los factores y procesos in tem os que las determinan y así actuar sobre la base 
del conocimiento fundado.

La complejidad de la Pedagogía Universitaria puede ser abordada desde múltiples 
perspectivas. Una de ellas consiste en observar la calidad de la educación1 que la 

Universidad brinda, aspecto también multifacético. Otra reside en considerar el 
impacto que la Universidad produce en la sociedad, incluyendo la comunidad 
universitaria, uno de cuyos modos de expresión se ilustra a través de las demandas 
y expectativas que genera.

Todos los análisis posibles coinciden en otorgar un lugar preponderante al papel 
de los docentes universitarios en la calidad de la oferta académica, en la generación 
de expectativas, en su protagonismo para estimular y producir cambios.

El quehacer de los docentes universitarios se ha de interrogar sobre cuáles son 
los conocimientos, disposiciones, habilidades y actitudes que configuran su perfil, 
esto es, sus «modos de ser». Estas cualidades pueden identificarse desde fuera o desde 
dentro de la propia comunidad universitaria. En este caso, se indagan las percep-
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ciones de los propios docentes cuyas concepciones o creencias son significativas ya 
que determinan prácticas concretas en las aulas y, por lo tanto, no pueden ser 

ignoradas en los procesos de reflexión critica y de cambio.
Sobre el papel de los docentes hay una abundante bibliografía que revela 

diferentes perspectivas de análisis según la disciplina y el enfoque teórico.
La Carrera D ocente Universitaria de la Universidad Nacional de La Plata (en 

adelante U.N.L.P.) proporciona un ámbito propicio para estudiar estas cuestiones 
desde la visión de los propios protagonistas. Entendiéndolo así, en el Seminario 
Taller sobre Planeamiento Curricular fueron consultados los cincuenta profesores 
asistentes, se enfocó el análisis desde diferentes perspectivas teóricas y las discusio­
nes que se suscitaron, combinando los datos empíricos y teóricos.

El interés por esta problemática no es nuevo en los estudios pedagógicos de la 
U.N.L.P. Como muestra de ello, hemos incluido en esta presentación parte de los 
testimonios escritos de importantes figuras de la Pedagogía de nuestra Universidad, 
ideas que han influido poderosamente en generaciones posteriores de educadores. 
El lector atento podrá encontrar ricas reflexiones y recomendaciones en la obra del 
educador bajo cuyo nombre se convoca este concurso.

Marco conceptual
La Universidad Argentina enfrenta hoy un conjunto de problemas de diversa 

naturaleza. Esta situación es de larga data en otros países y en el nuestro.
Si bien es válido afirmar que los cambios económicos, culturales científicos y 

sociales repercuten de una manera u otra sobre esta problemática, también es cierto 
que la Universidad genera sus propias arritmias, tensiones y frustraciones.

Un examen de los discursos sobre el tema muestra coincidencia en el señalamien­
to de los aspectos críticos de la Universidad, sin que se verifique similar grado de 
acuerdo acerca de las causas y de las formas posibles de encarar los problemas.

Así, los modelos tradicionales se cuestionan, entre otras cosas, por sus dificul­
tades para encarar modificaciones sustanciales en los planes de estudio, las 
modalidades de ingreso y los sistemas de evaluación.

La Universidad no puede ni debe eludir el estudio crítico de la génesis de los 
problemas mediante un análisis objetivo y riguroso.
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Como en toda situación problemática, la disponibilidad de la información 
constituye un aspecto crucial. Hace tres décadas ya se señalaba:

. . .  Un análisis objetivo y m editado de Jas medidas que han surgido basta el 
m om ento, revelan que las mismas tratan de contrarrestar ¡os efectos pero no las 
causas de los problem as. . . (Tavella, N. 1960).

La docencia universitaria puede ser vista desde múltiples ángulos: antropológico, 
filosófico, histórico, científico-tecnológico que van a fluir en la Pedagogía como 
disciplina integradora.

Los autores que visualizan al docente universitario como generador de cultura 
sostienen que:

... son pocos los académicos que han incorporado Jos estudios culturales en el 
lenguaje de la 4reform a' educativa... Si los educadores toman seriamente el desafío 
de los estudios culturales com o una instancia para generar nuevas cuestiones, 
m odelos y contextos para analizar los más centrales y urgentes dilemas de nuestros 
días, deberían registrar críticamente la política de su propia ubicación2... (H. 
Giroux, 1990)

Otros autores relacionan esta cuestión con el aislamiento progresivo de las 
instituciones educativas respecto de la sociedad en general (Husén, T. 1981).

Habitualmente se asignan a la Universidad responsabilidades en tres sectores que 
comprometen la responsabilidad del profesor: docencia, investigación y extensión

Respecto a la relación entre docencia e investigación, ya en el año 1961, el 

profesor R. Nassif, señalaba:

... El m étodo universitario se presenta com o una síntesis de enseñanza e  
investigación en la cual ¡a segunda es base de la primera, y  la primera expresión fluida 
de la última... La simbiosis de la enseñanza y  la investigación también se presenta 
prácticamente com o la manera efectiva de hacer de la educación superior una 
educación activa, funcional y  progresiva, incorporando la Universidad al movimien­
to pedagógico renovado que surca nuestro siglo... (Nassif, R. 1961).
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Esta relación ha recibido especial atención con la implementación del Programa 
de Incentivos a los Docentes-Investigadores cuyo propósito es ...prom otíonar un 
enfoque integral de la carrera académica: docencia, investigación, extensión y 
gestión... (Decreto 2427/93).

Como vemos, la tarea del docente universitario genera demandas y expectativas 
provenientes de diversos sectores sociales entre los que se incluyen los académicos. 

Estas expectativas están vinculadas con las cualidades o características que debería 
reunir el docente universitario.

...Las respuestas pedagógicas deberían tener en cuenta diversos factores: las 
condiciones de los alumnos (origen sociocultural, dedicación al estudio, etc.); las 
condiciones de trabajo (equipamiento, plantel docente, etc.); el desarrollo de la 
disciplina científica específica; ¡os objetivos déla acción pedagógica, que superan el 
manejo de información e  incluyen el desarrollo en ¡os alumnos de la capacidad para 
resolver problemas, buscar información autónomamente, com prom eterse social­
m ente en la búsqueda de soluciones a ios problemas nacionales. Todos estos 
factores obligan a que ¡a enseñanza superior apele al uso de alternativas pedagógicas 
nuevas... (Tedesco, J .  1983).

La calidad de la oferta académica puede analizarse en función de requerimientos 
tales como el conocimiento de la disciplina de estudio y las habilidades y actitudes 
que configuran el perfil del docente universitario.

Aquello que los docentes piensan y creen acerca de sí mismos o de sus propios 
atributos ha de influir de manera significativa en sus prácticas decisiones y juicios. 

El análisis de estos fenómenos se justifica entonces si se trata de generar nuevas 
alternativas para la comprensión, gestión y modificación de las prácticas pedagógi­
cas.

Metodología de trabajo
En el Seminario-Taller sobre Planeamiento Curricular de la Carrera D ocente 

Universitaria, fueron encuestados 5 0  docentes de la U.N.L.P. procedentes de 
diferentes unidades académicas que desempeñan diversas tareas en esos ámbitos. 
El Cuadro 1 de la página siguiente resume sus características.
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Cuadro 1
Datos de los encuestados

1. CATEGORIA DOCENTE Frecuencia Porcentaje

Profesores Adjuntos 6 1 2 %
Jefes de T. Prácticos 7 1 4 %
Auxiliar Docente Rentado 7 1 4 %
Auxiliar Docente Ad Honorem 7 1 4 %
Auxiliar Docente 17 3 4 %
(No especifican si reciben haberes)
Adscriptos 5 1 0 %
Docente Autorizado 1 2 %

TOTAL 5 0 1 0 0 %

2. ANTIGÜEDAD EN LA DOCENCIA

1 a 2  años 21 4 2 %
3 a 4  años 6 1 2 %
5  a 7 años 8 1 6 %
Más de 7 años
(10 profesores registran 10 ó más años) 15 3 0 %

TOTAL 5 0 1 0 0 %

3. FACULTAD DE PROCEDENCIA

Ciencias Médicas 17 3 4 %
Ciencias Jurídicas 15 3 0 %
Arquitectura 5 1 0 %
Ciencias Naturales 4 8 %
Ciencias Económicas 3 6 %
Odontología 3 6 %
Astronomía y Geofísica 1 2 %
Ingeniería 2 4 %

TOTAL 5 0 1 0 0 %
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Caracterización de la encuesta
El propósito de la encuesta fue recoger información acerca de:

A- Creencias de los docentes acerca de las habilidades y actitudes necesarias para 
el ejercicio de la docencia universitaria. Los aspectos incluidos fueron:

* Habilidades para la expresión oral y escrita.

* Conocimiento de otros idiomas.
* Conocimiento de la materia de estudio.
* Habilidades para la investigación científico-técnica.
* Cultura general.
* Habilidades para la conducción de grupos humanos.
* Habilidades para la investigación pedagógica en el área.
* Habilidades para la preparación de materiales didácticos.
* Habilidades para la evaluación del aprovechamiento.
* Sensib ilid ad  p ara d etec ta r y auxiliar a los alum nos muy 

aventajados y menos aventajados.
* Actitudes favorables hacia el trabajo interdisciplinar.
* Otras habilidades y actitudes (especificar cuáles).

Se  requería la jerarquización de estos aspectos de acuerdo con la siguiente escala: 
muy importante, importante, importancia media, poco importante y sin importan­
cia. El Cuadro 2  resume el análisis de las respuestas.

B- Opiniones de los docentes acerca de la formación del docente universitario 
considerando los siguientes aspectos:

* sociales e institucionales
* pedagógicos y didácticos
* psicológicos
* otros

El mayor porcentaje de las opiniones se centró en los aspectos pedagógicos y
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didácticos (42%); en segundo lugar, se ubicaron los psicológicos (32%); y en tercer 

lugar (26%) se reconoció la importancia de los aspectos sociales e  institucionales.

Cuadro 2
Competencias del rol docente

Grados de importancia en porcentajes*

HABILIDADES Y  ACTITUDES MI I IM PI SI

Habilidades para la 
expresión oral y escrita 3 4 30 28 6 2

Conocimiento de otros idiomas 2 9 30 20 3 9

Conocimiento de la materia de estudio 7 8 6 6 4 6

Habilidades para la 
investigación científico-técnica 16 2 4 22 2 4 14

Cultura General 15 2 0 28 2 0 17

Habilidades para la conducción 
de grupos humanos 37 3 8 19 2 4

Habilidades para investigación 
pedagógica en el área 13 20 4 4 13 10

Habilidades para la preparación 
de materiales didácticos 2 6 2 6 30 11 7

Habilidades para la evaluación 
del aprovechamiento 4 2 6 57 9 4

Sensibilidad para detectar y auxiliar a 
los alumnos mas y menos aventajados 13 15 57 11 4

Habilidades favorables hacia el trabajo 
interdisciplinar 7 13 41 26 13

* Referencias:
MI: muy importante; I: importante; IM: importancia media; 
PI: poco importante; SI: sin importancia.

299



Conclusiones
La información recogida en este grupo muestra una clara tendencia a considerar 

importante el conocim iento de la materia de estudio. Esto podría vincularse con el 
«ideal» de profesor universitario, con el modelo: «el profesor como experto en su 
disciplina».

Si bien se observa una concepción limitada del rol docente, se reivindica allí el 
papel del conocimiento. Sería interesante explorar el grado en que este énfasis se 
vincula con requerimientos institucionales y con el «ideal» de profesor universitario.

En orden decreciente se identifican las habilidades para «la conducción de grupos 
humanos, la expresión oral y escrita y la preparación de materiales didácticos».

Llama la atención que no se considere importante «el conocimiento de otros 
idiomas». Una posible explicación de ello es que el grupo está conformado en un 
30%  por docentes de la Facultad de Ciencias Jurídicas y Sociales donde pareciera 
que este conocimiento no tiene la misma importancia que en otras áreas, dada la 
naturaleza de los saberes que demanda.

Aproximadamente, la mitad del grupo asigna un papel relevante a «las habilidades 
para la investigación científico-técnica».

Frecuencias bajas de respuesta registran los aspectos «cultura general», «actitudes 
hacia el trabajo interdisciplinario» y el rubro aspectos «político institucionales». Esto 
induciría a pensar que los docentes de este grupo se perciben a sí mismos, en primer 
lugar, como trasmisores de conocimiento y después como generadores de cultura.

Las tendencias de las respuestas obtenidas pueden ser de utilidad para realizar 
indagaciones posteriores y para abrir el debate sobre el presente y futuro de la 
docencia universitaria, enriquecido por los aportes teóricos de los que se dispone.
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B RUSILOVSKY, Silvia. Criticar la educación o  formar educadores críticos? 
Buenos Aires, Libros del Quirquincho, 1992.

La obra tiene como objetivo la exposición de la experiencia llevada a cabo por 
alumnos de la carrera de Ciencias de la Educación de la Universidad Nacional de 
Luján, en el área de alfabetización de adultos. Tal experiencia pedagógica se efectuó 
en sectores marginados de la ciudad de Luján. La temática central se relaciona con 

la “educación popular “. La autora presenta un marco teórico conceptual en el que 
expone los principios fundamentales de una “pedagogía social crítica ”, entendida 
como praxis o  acción que implica conocimiento y en la que tos docentes desempeñan 
un papel significativo. La propuesta de cambio pedagógico toma como base 
insoslayable el conocimiento de la expresiones simbólicas heterogéneas, que 
configuran las modalidades culturales de los diferentes grupos, sus expresiones 
lingüísticas, sus creencias, sus habitus (en el sentido establecido por Bourdieu) y el 
imaginario social. La tarea docente debe respetar la diversidad de simbolizaciones 
culturales, entablar el diálogo y la comunicación y propiciar una activa participación 
de tos miembros del grupo. En el análisis intervienen factores de tos ámbitos 
psicosocial, político, cultural y filosófico.
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BRASLAVSKY, Cecilia - TIRAM0NT1, Guillermina. Conducción educativa y 
calidad de ¡a enseñanza media. Buenos Aires, Miño y Dávila editores, FLACSO/ 

CIID, 1992.

D libro es resultado de uno de los Programas del Área Educación que llevara a 
cabo la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO). En la “Presen­
tación” se mencionan cinco proyectos de investigación sobre la calidad de la 
enseñanza en el entonces denominado “nivel medio”, nivel que -de acuerdo con la 
Ley Federal de Educación- hoy se denomina “nivel polimodal”. Se transcriben a 
continuación los provectos mencionados:” 1) Los contenidos de la enseñanza 
media; un análisis del curriculum vigente en sus tres primeros años; 2) las burocracias 
educativas y los contenidos en la enseñanza media; 3) la formación de los docentes 

para el nivel secundario y el problema de los contenidos educativos; 4) las demandas 
educacionales de los sectores populares y los contenidos educativos; y 5) el 
empresariado y la calidad de la enseñanza media” (pág.9). La obra se refiere a los 
resultados del proyecto 2). En la “Introducción” se presenta la problemática de la 
calidad de la educación y las incidencias del Estado y de la burocracia educativa sobre 
la situación de crisis del sistema, en los planos cognitivos de la educación. En los 

capítulos restantes las autoras se detienen, especialmente, en el análisis de los 
caracteres que presentan los diferentes estratos de la burocracia educacional 
(estratos superior e intermedio), así como en los perfiles de supervisores, inspectores 
y directores de este nivel. En las conclusiones se afirma la necesidad de pasar a una 
jerarquización cognitiva del currículum, apuntando a las estrategias futuras para 
alcanzar este mejoramiento. Dado que una de las autoras, la pedagoga Braslavsky, 
hoy es funcionaría del Ministerio de Educación y Justicia de la Nación, y está a cargo, 
precisamente, de la reestructuración del nivel” polimodal”( de la mencionada Ley 
Federal de Educación), este trabajo podría considerarse, en algunos aspectos, un 
anticipo de su labor actual.

EZCURRA, Ana María- DE LELLA, Cayetano- KROTSCH, Pedro. Fomnación 
docente e  innovación educativa. Buenos Aires, Rep. Arg., Aiqué Grupo Editor, 
1990. Colecc. Cuadernos.
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El problema de la formación de profesores en educación superior ha dado origen 
a este trabajo. Su objetivo no es sólo mostrar la importancia que presenta el tema 
a nivel universitario sino, además, comunicar la respectiva experiencia pedagógica 
que está llevando a cabo la Universidad Nacional de la Patagonia “San Juan B osco” 
(UNP), desde 1987. Los autores comienzan el trabajo con una presentación de los 
antecedentes históricos de la temática en América Latina. Al respecto, indican que 
México dio prioridad a estos estudios a partir de 1970, con proyectos a nivel 
nacional. En sus inicios fue importante la participación que tuvo la Universidad 
Nacional Autónoma de México (UNAM). Se  intentaba “modernizar la vieja univer­
sidad ‘napoleónica’, ‘continental’ o ‘liberal’" (pág. 13). Una idea central fue la 
profesionalización de la docencia, tema que propició interesantes debates en un 
momento especial de la universidad, por cuanto se producía simultáneamente una 
masificación de ¡a docencia como consecuencia del surgimiento de la universidad 
de masas. El cap. II analiza las modalidades del postgrado en Argentina y en América 
Latina. A partir del Cap. III la temática se canaliza hacia las experiencias llevadas 
a cabo en la UNP: características de los Seminarios de Introducción a la Docencia 
Universitaria y de la Maestría en Educación Superior. Algunos de los temas 
señalados son: la investigación sobre la propia práctica, la relación con el grupo y 
el ejercicio docente. Aunque la implementación de estos cursos está directamente 
relacionada con las necesidades propias de la UNP, cabe destacar que la formación 

docente universitaria es una temática prioritaria que ha comenzado a ser abordada 
en otras universidades del país. Entre ellas, cabe consignar la Carrera Docente 

Universitaria que, desde 1989, ha implementado la UNLP

FILMUS, Daniel (comp.). Para qué sirve la escuela ? Buenos Aires, Grupo editorial 
Norma, 1993. Colecc. Tesis.

Si bien es cierto que -desde hace por lo menos un lustro-, existe una concienti- 
zación en la comunidad educativa (docentes, alumnos, directivos, padres, pedago­
gos y otros investigadores de la educación, gremialistas, etc.) acerca de la crisis que 
soporta la escuela argentina, es altamente positivo que tal situación haya promovido 
un aquilatado número de estudios e investigaciones sobre el tema. Uno de estos
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trabajos es el que presentamos, cuya principal virtud es, quizá, la exposición 
ajustada, clara y didáctica, de temas actuales, de profunda gravitación sobre las 
nuevas propuestas a considerar en las necesarias transformaciones del sistema. Los 
trabajos presentados son: Tedesco, Juan Carlos: “Educación y sociedad en América 
Latina. Algunos cambios conceptuales y políticos”; Braslavsky, Cecilia: “Una 
función para la escuela. Formar sujetos activos en la construcción de su identidad 
y de la identidad nacional”; Ten ti Fanfani, Emilio: “Escuela y política. Formación del 
ciudadano del año 2 .0 0 0 ”; Filmus, Daniel: “El papel de la educación frente a los 
desafíos de las transformaciones científico-tecnológicas”; Puiggrós, Adriana: “A mí, 
. para qué me sirve la escuela?”; Frigerio, Graciela:”. Se  han vuelto inútiles las 
instituciones educativas?”; Aguerrondo, Inés: “Cómo será la escuela del siglo XXI”.

OBIOLS, Guillermo- RABOSSI, Eduardo, (comp.) La filosofía y  el filosofar. 
Problemas en su enseñanza. Buenos Aires, Centro Editor de América Latina, 1993 .

La enseñanza de la filosofía ha sido una temática de permanente interés en el 
desenvolvimiento histórico de la filosofía occidental, cuya figura institucional 
originaria está en la famosa Escuela de Atenas, de Platón, en el siglo V a .J.C . Sin 
embargo, en nuestro país su enseñanza ha sido descuidada, en los últimos años, en 
el nivel de la escuela secundaria. En términos generales, ni el curriculum, ni b s  

docentes han demostrado una preocupación de carácter didáctico, en la que se 
promueva el interés de jóvenes alumnos hacia el conocimiento del saber füosófico, 
en sus intrínsecas vinculaciones con otras propuestas culturales: ciencia, valores 
éticos en los planos individual y político y cambios históríco-culturales de significa­
ción para la humanidad. Respondiendo a otras inquietudes, el libro que presentamos 
revela el progresivo afianzamiento de una nueva actitud, que enfatiza la importancia 
de la enseñanza de la fibsofía y expone b s  diferentes criterios que asumen, al 
respecto, un grupo importante de profesores de la materia. A nivel institucional, se 
ha creado el “Programa para el mejoramiento de la enseñanza de la fibsofía”, 
auspiciado por la Secretaría de Ciencia y Técnica de la UBA. Ha surgido, además, 
la Asociación Argentina de Profesores de Filosofía (SPF1), cuyo presidente es, 
precisamente, el Prof. Guillermo Obiols. En este libro de transcriben las “Ponencias” 
(y las respectivas “Discusiones” a que dieron lugar), a las Jom adas sobre la enseñanza
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de la filosofía” (Bs.As., agosto de 1993), presentadas por los profesores Eduardo 
Rabossi, Margarita Costa, María C. de González, Nora Stigol, María I. Santa Cruz, 
Ana Claudia Couló, Martha Frassineti de Gallo, Guillermo Obiols, Laura Agratti y 
Elena José. Se incluye una bibliografía sobre el tema.

PAVlGUANfl 11, Norma. Neoconservadurismo y educación. Buenos Aires, 
Libros del Quirquincho, 1992.

Una de las características de la cultura política argentina -señala la autora- ha sido 
el olvido de la historia. Cada hecho político (sea éste atinente a la educación, al arte, 
a la ciencia o a la tecnología), se discute como si fuera de muy reciente data en el 

campo de los debates político-culturales, como si careciera de antecedentes 
documentales, y -lo que es más grave- como algo no registrado en la memoria y el 
imaginario social de los ciudadanos. Este olvido de la historia en nuestro país 
(especialmente de la historia del siglo XX), provoca una peligrosa fragmentación 
cultural y sociopolítica y permite la formación de nuevas élites de poder, que 
acentúan las disociaciones. El neoconservadurismo político ha mantenido, por 

muchos años, los hilos del poder en el sector educacional, con grandes pérdidas para 
la escuela pública en todos sus niveles de enseñanza. En la primera parte de la obra 

se presentan los aspectos del pensamiento político del neoconservadurismo educa­

cional; en la segunda parte, la autora analiza críticamente el cuerpo jurídico- 
doctrinario de la ley de descentralización educacional en nuestro país.
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