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Introduccién

L a Serie Pedagégica N° 2 aparece en momentos criticos para los docentes y
las instituciones educativas argentinas: grandes transformaciones, nuevo sesgo
lingtiistico, una serie de preguntas que terminan por traspolarse hacia un futuro
incierto y, sobre todo, muchisimas dudas.

La Asamblea Extraordinaria del Consejo Federal de Cultura y Educacion aprob6
el 1de junio de 1994 el documento Serie A, n® 9, titulado Red Federal de Formacién
Docente Continua, estipulando para la misma funciones y objetivos propios,
incumbencias y modos de funcionamiento a partir de las «cabeceras provinciales»,
de las que no deberian quedar excluidas las Universidades.

En dicho documento se hace referencia a los contenidos basicos comunes para
la formacién docente de grado, con campos especificos para la dormaciéon generals,
la formacién especializada» y la “ormacion de orientaciéon.

¢Cuél sera el destino de nuestros futuros planes de estudio? ;Es favorable para
el resguardo de la calidad educativa aceptar acriticamente estas formulaciones? ¢Es
posible conservar la pluralidad y la racionalidad frente al dogmatismo de ciertos
sectores de opiniéon? ;Pueden instrumentarse transformaciones educativas que
prescindan de la realidad socioecondmica de los docentes?

Ha comenzado una etapa que nos exige estar alertas y no perder el protagonismo
de las universidades en la formulacion o reformulacién de los cambios ya operados
o todavia posibles.



La profesora Graciela Souto particip6 activamente en la discusion de estos temas
y ademas, de manera particular, en la elaboracién de este nimero de la Serie; sirva
nuestra publicacion como homenaje a quien se desempeniara eficazmente al frente
de la Escuela Graduada "Joaquin V. Gonzélez".
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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 AMEzoLA
UNLP.

L a enserianza de la Historia supone la comprension de dos conceptos basicos
para que la disciplina sea inteligible: el tiempo vy el espacio. Pero desde hace ya un
lapso que podriamos estimar prolongado, la posibilidad de que los adolescentes
entiendan estas categorias ha sido objetada desde la Psicologia 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 vélida
la impugnacion y se baten en retirada.

El proposito de las siguientes paginas es reflexionar sobre la consideracion 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 educacion y la psicologia educacional nos dicen qué piensan de
nuestras practicas- sino promover la discusion y la accién innovadora sobre estos
temas.

La perspectiva de la psicologia
Cuando la psicologia educacional se ocupa de la historia, dice que su ensefianza

* Trabajo presentado en las Cuartas Jornadas Interescuelas/Departamentos de Historia, realizadas en
la Universidad Nacional de Mar del Plata en octubre de 1993.
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es una mision casi imposible y seiala 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 nifto para adquirir la
nocion de tiempo tienen sus origenes en Jean Piaget v su trabajo E desarrollo de
{a nocibn de tiempo en la infancia. Tales propuestas, ya clasicas, tuvieron un
extraordinario éxito y una inmensa cantidad de seguidores de la mas variada calidad
intelectual. Dentro de ellos, el espariol Juan Delval nos brinda una buena sintesis:

«Particularmente dificil es la comprensién de la Historia. Los niftos comprenden
la Historia como elementos aislados, como acontecimientos desconectados y la
enseianza que se practica contribuye notablemente a ello. El nifio establece
asociaciones ciegas de fechas y de nombres que no le dicen nada porque existe una
gran dificultad para entender lo que est4d muy alejado en el espacio y en el tiempo.

«|a primera dificultad para entender la Historia es la propia nocién de tiempo.
Como mostr6 Piaget el nifio tiene dificultades para construir una nocién de tiempo
objetivo, con independencia de los acontecimientos que se viven dentro de él». 1

La descripcién de estos problemas no sorprende a los profesores en general y
a losinnovadores en particular, quienes son conscientes de ellos y buscan soluciones
dia a dia en su tarea en el aula. Soluciones que tengan en cuenta tanto las
posibilidades de comprensién de los alumnos como el caracter significativo de los
conceptos que deben ensenar en la escuela en relacién al estado actual de la Historia
como ciencia.

Sin embargo, las propuestas mas divulgadas y exitosas son aquellas que
privilegian los aspectos psicolégicos desentendiéndose, en su afan de prestar
atencion a esta faceta, de la naturaleza del conocimiento que transmiten. Un ejemplo
de ello -referido a la escuela primaria, pero muy utilizado entre nosotros para
planificar actividades en los primeros afos de secundaria- son las propuestas de
Jean-Noél Luc, quien se refiere al problema bajo la advocacion de Piaget. Sélo como
muestra del espiritu que recorre todo su libro La enseflanza de la Historia a través
del medio, se reproduce esta cita: «En la edad escolar, los nifios se encuentran
esencialmente en el estadio de las operaciones concretas. Numerosas pruebas
demuestran sus dificultades para dominar la nocién de pasado hist6rico y compren-
der el espacio temporal. Todos los profesores lo han constatadosZ. En esta exitosa
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obra, cuyo primer capitulo lleva el sugestivo titulo de «La Historia ha muerto: viva
la Historia~, el autor se empera en demostrar la variedad de las dificultades que
impiden a los nifos hacer suyos conocimientos que implican tiempos vy lugares
lejanos e insta a construir una Historia a la medida de los pequeios, o sea, partiendo
del medio que les resulta familiar (su pueblo, su comarca) y en una magnitud temporal
mas manejable por ellos (la vida de sus padres, de sus abuelos). Los ejercicios
propuestos para superar la Historia incomprensible contra la que batalla, las mas de
las veces no se compadecen con las bien intencionadas declaraciones que los
preceden. En términos generales pueden desembocar en el pintoresquismo (ver, por
ejemplo, «La evolucién del marco de vida desde comienzos de siglo» de pp. 103-4)
o ser meras motivaciones para promover una Historia factica tradicional que pueda
resultar mas 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 teilidas de excentricidad como la recomendacion -
en la p. 79- de ensenar danzas folkloricas para suscitar la simpatia por el patrimonio
nacional.

La inadecuacion de la estructura cognitiva para comprender los planteos de la
Historia -segiin el enfoque de estos autoproclamados «piagetianos puede llegar a
abarcar casi todo el periodo vital en el que transcurre la escuela media. Al respecto,
dice Roy Hallam: «Jndependientemente de cual sea el estadio alcanzado por un
alumno en particular, la mayoria de los alumnos de ensefianza secundaria menores
de dieciséis anos parecen encontrarse en el nivel de las operaciones concretas. La
planificacion de la asignatura debera, pues, tener en cuenta las limitaciones del
pensamiento infantils. El autor determina el momento preciso en que el pensamien-
to formal comienza: entre los «16.2 y los 16.6 aios de edad cronologica y los 16.8
de edad mental». Ante estas limitaciones, Hallam hallara soluciones tan curiosas
como la siguiente: «Ademas del uso de diagramas, mapas e ilustraciones, podran
realizarse también interpretaciones llevadas a cabo por los mismos alumnos, como
por ejemplo, que unos cuantos se sitien defendiendo la puerta contra unas
imaginarias huestes persas en las Term(‘)pilas...»3 , para que los jévenes consigan
imaginar como fue posible que en ese desfiladero un puiiado de espartanos pudiera
detener al inmenso ejército enemigo.

En sintesis, estas objeciones provenientes de la psicologia contienen varios
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supuestos -explicitos o implicitos- que merecen ser examinados:

En primer lugar, que existe un tnico tiempo histérico 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 (inica consideracién del
tiempo historico de una manera también (inicay homogénea en su trabajo en el aula.

Entercer lugar, que la accion educativa de la Historia se limita a conocer el pasado
y a que sus acontecimientos ejemplares aleccionen a los jovenes.

Por (ltimo, que la ensefianza de la disciplina choca con las barreras que el estudio
de la psicologia educacional ha determinado en la aturaleza» 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 dificil y
aburrido como la matematica pero mucho menos util. Por esta razén resulta
aconsejable revisar dichos supuestos.

Tiempo histérico o tiempos histéricos

Hablar hoy del problema del tiempo vy el espacio desde la Historia como
disciplina, hace ineludible referirse a Femand Braudel. Ocupandose de ambos
conceptos, este historiador estructuré toda su obra a lo largo de un periodo que
comienza con la primera edicion de El Mediterraneo y el mundo mediterraneo en
la época de Felipe Il en 1949, sigue con su famoso articulo sobre la «larga duracion»
aparecido en Annales en 1958 y culmina con la segunda edicién francesa de E
Mediterraneo... a principios de la década del 60.

Braudel revolucion6 la consideracion de las dos categorias al incorporar a la idea
de cambio (sucesion cronoldgica) la de duraciéon (continuidad, permanencia),
vinculando el espacio al tiempo, al punto que cuando habla del segundo supone al
primero. El concepto de larga duracion braudeliano es imposible de entender sin esta
doble referencia, ya que unir la historia al espacio implica la descomposicién del
tiempo en una dimensién geografica, una social vy otra individual. E! problema
fundamental en la dialéctica espacio-tiempo con el cual se enfrenta toda empresa
histérica la expres6 Braudel de la siguiente forma en el prélogo a la 2a. edicién
francesa de El Mediterraneo...:

«Sin embargo, el problema basico continua siendo el mismo. Es el problema con
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el que se enfrenta toda empresa historica: ¢Es posible aprehender, de una forma u
otra, al mismo tiempo una historia que se transforma rapidamente -cambios tan
continuos como draméticos- y otra, subyacente, esencialmente silenciosa, induda-
blemente discreta, casi ignorada por quienes la presencian y la viven y que soporta
casi inmutable la erosion del tiempo?»4.

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

«Tal vez alguien piense, y con razébn, que otro ejemplo mas sencillo que el del
Mediterraneo me habria 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 ain mucho mas vasto que en
nuestros dias. Es un personaje complejo, embarazoso, dificil de encuadrar. Escapa
anuestras medidas habituales. Inatil querer escribir su historia lisa y llana, ala manera
usual: 'naci6 el dia tanto de tantos...’; Indtil tratar de exponer la vida de este
personaje buenamente, tal y como las cosas sucedieron...-s.

La relacion entre ambas dimensiones implica, a la vez, un mayor condiciona-
miento de los hombres: «;Qué es una civilizacién sino una antigua ordenacién de una
cierta antigledad en un cierto %pacio?-G.

Braudel es un innovador en estos terrenos y por ello es necesario citarlo. Es
importante en la reformulacién de estos conceptos y produce en la Historia una
apertura temética y metodologica. No se concentra en el ritmo superficial de los
hechos sino en los fenémenos que contindan a pesar del flujo incesante de los
acontecimientos. Transforma al espacio en tiempo y al tiempo historico en tiempos.

Pero los tiempos braudelianos fueron ain 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 mas complejo, si puedo decirlo asi, el
modelo “braudeliano’»’. Ya no s6lo una larga, media y corta duracién sino una
multiplicidad de tiempos con diversos tiempos intemos en cada uno.

De todas maneras, la Historia se ha renovado mas alla de Braudel y la Escuela
de los Annales. Se ha transformado en relacion con las demés ciencias sociales y ha
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ido anexando campos de conocimiento, vocabulario, conceptos, metodologias y
puntos de vista. En consecuencia, ocupamos del tiempo y el espacio nos introduce
en una problemética intrincada y nos plantea la necesidad de considerar las distintas
formas de pensar estos términos en relacion con la enseiianza.

Tiempos y espacios del aula

Una segunda cuestion 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 mas de una
manera en sus practicas cotidianas. Tal consideracion estd relacionada con la
concepcién -explicita o implicita- que cada profesor tiene de la Historia como
disciplina y cébmo ésta aflora en el aula. Acerca de esta cuestion, las reflexiones que
siguen estan tomadas de la clasificacion y las caracteristicas que -basandose en
registros de observacion de clase- establece Silvia Finocchio en un trabajo recientes.
Alli, la Prof. Finocchio determina tres marcos epistemolégicos para las practicas

docentes. Estos son:

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

2.- El que toma como activo al sujeto y pasivo al objeto, actividades que la autora
denomina historicistas o antipositivistas. En esta postura, el conocimiento es
producto del uso que el hombre hace de su pensamiento, independizandose
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 practicas, que la autora clasifica como las vinculadas con las nuevas
tendencias en ciencias sociales, la creacion del conocimiento resulta de una
combinacion entre la vision que el hombre tiene de la experiencia v la
transformacién de esta experiencia por medio de la razén.

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
mayeéutica. En ella los estimulos externos simplemente actian como disparadores
para que el sujeto arribe a lo que en forma inconsciente ya sabe. Por tltimo, una
concepcidn hipotético-deductivista, que supone la existencia de un mundo extemo
y de un sujeto que con sus hipbtesis traza una explicacion posible de ese mundo.
Estas aproximaciones a la verdad son siempre provisorias yva que una hipotesis
nueva, mejor, mas completa, que considere elementos mas variados, desplazara a
la anterior.

Las précticas positivistas son aquellas que usualmente identificamos con la
enseianza tradicional de la Historia; una Historia lineal y cronolégica de hechos
fundamentalmente politicos y militares, la identificacion con la épica y la psicologia
de los grandes hombres y la consiguiente ignorancia de la sociedad del pasado. Esta
Historda, tributaria de una corriente de pensamiento del siglo XIX, es la predominan-
te cuando se organiza la ensefianza en ese siglo y mantiene ain su influencia de una
manera marcada. Es la interpretacién del pasado que todavia 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.

E! tiempo, en dicha perspectiva, es concebido sélo como un instrumento de
medicién. Se reduce a una mera sucesién 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 concebian como naturales. La sucesion cronolégica -ademas- es medida
con un contenido eurocéntrico que establece hitos validos para Europa Occidental
(la toma de Constantinopla, la Revolucién Francesa) pero que, a la vieja usanza, se
dan como universales sin establecer ninguna salvedad al respecto.

En sintesis, en las practicas positivistas domina la trasmision a los alumnos de
puntos o hitos bajo la forma de un conglomerado de fechas que permitan la
localizacion temporal por medio de parametros universales y la ausencia de nociones
temporales mas complejas como duracién, relacion temporal, seriacién causal,
cambio y continuidad.

En cuanto al espacio, pueden hacerse dos consideraciones. La primera es que
la Historia para los positivistas no debia integrarse con lo espacial, que correspondia
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al campo de la Geografia. No es que no hubiera ninguna relacion entre ambas
dimensiones, sino que el estudio de cada una de ellas referia a una ciencia especifica.
No obstante, reconocen una relacién tiempo-espacio y ésta es condicionante: el
espacio geografico es natural y en él se observa el resultado de las relaciones entre
el medio v los seres vivos. De aqui se deriva el determinismo geografico, segun el
cual las diferencias del medio natural explican las diversidades de las sociedades
humanas.

Las précticas 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 s6lo son diferentes de las naturales sino
que son el producto de una proyeccion del pensamiento yde los intereses presentes.

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

En primer lugar, esta corriente estableci6 una relacion distinta entre tiempo y
espacio. Dividi6 entre un reino natural (el del espacio) y otro histérico (el de lo social).
El natural era el reino de la necesidad y el segundo el de la libertad. Entre ambos
reinos existia una relacién menos condicionante que en el positivismo. Aunque la
naturaleza fuera una fuerza superior que imponia limites a la sociedad, los hombres
podian 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 si 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 regionalizacion de la educacién) y, por otro, el incremento
del enfoque enciclopedista con el que el positivismo habia marcado a la enseftanza.
No basta ahora con ocuparse de los hechos politicos 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 Antigliedad, trabajara con el
siguiente esquema: periodos hist6ricos, politica, economia, religion, sociedady arte.
Los datos pasan a ser mas cuantiosos y mas variados y logran su modesto triunfo
en los cuadros de doble entrada. El tiempo en esta concepcién seguira siendo lineal,
sblo que ahora servira para acomodar en esta linea un repertorio de hechos mas
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amplio. Positivismo y antipositivismo, opuestos en sus origenes, resultan asf
complementarios en el aula.

Contrapuestas a estas practicas 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 externo a él en una relacion
compleja en la que ambos tienen un papel activo. Es una ciencia que quiere no
olvidarse de los hechos, que considera a las teorias como construcciones hipotéti-
cas, recurriendo para validarse a sus propios métodos y al marco social que, en
definitiva, son los que dan aceptacion al caracter cientifico siempre provisorio- de
un conocimiento. Aunque estas experiencias no ejercen atn una influencia
predominante, es de notar que su importancia tiende a fortalecerse en la ensefianza
de la Historia.

En lo referido a lo temporal, estan presentes en una consideracion mas compleja
del tiempo hist6rico que se visualiza, basicamente en dos tipos de actividades. Por
una parte, mediante el estudio de problemas presentes en su dimensién histérica.
La estrategia consiste en delimitar un problema social de actualidad {por ejemplo,
el colera o la corrupcion), establecer sus relaciones con otras esferas de lo social {es
decir, con su contexto); captar su carga temporal; su proceso; desde cuando existe;
qué paso a lo largo de los atos, cémo se agudizo o se solucioné y por qué. Por otra,
haciendo una nueva utilizacién de las fechas al elaborar mapas con conceptos
complejos: coyuntura politica, relaciones temporales y cambios y movimientos a lo
largo de un determinado proceso histérico.

En cuanto al sequndo problema, el espacio se integra a la historia y, a la vez se
le da dimensién historica al espacio, al punto que las barreras entre Historia y
Geografia son difusas y la tendencia a integrar ambas materias en &rea va
incrementandose en la escuela argentina de hoy, como ya se ha hecho en algunas
provincias y como esta previsto en los Contenidos Basicos Comunes aprobados en
1994 para la Escuela General Basica.

En consecuencia, siguiendo el analisis de Silvia Finocchio, nos encontramos con
que la consideracion del tiempo y el espacio es diverso en las practicas 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 enserlar
estos conceptos bésicos. 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 nocién lineal del tiempo histoérico, 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 pedagégicas con las disciplinares.

Pero el tratamiento del tema no acaba aqui, sino que debe enfocarse también
desde la 6ptica de las conexiones que establece el alumno entre los acontecimientos
histéricos y el presente.

Cuatro tipos de conciencia histérica

Aprender Historia, ademés de la adquisicién y expansién del conocimiento del
pasado, plantea una relacion mas compleja con el tiempo, referida a la manera en
que la interpretacion de ese pasado sera tenida en cuenta por un sujeto para guiar
sus acciones presentes. Acerca de este problema, acudiremos a un reciente articulo
de Jom Russen?. En este trabajo, Rilssen se ocupa de las competencias acerca del
tiempo historico que se adquieren en un proceso que va de lo simple a lo complejo,
en un esquema de cuatro tipos. Para este andlisis, parte de una narracion tomada
de Samuel Johnson.

El relato cuenta que en un viejo castillo de Escocia, residencia ancestral del clan
Maclean y ain en posesién de esa familia, sobre la muralla hay una piedra grabada
que dice: «Si algin hombre del clan Maclonish aparece ante este castillo, aunque
venga a la medianoche, con la cabeza de un hombre en su mano, encontrara aqui
seguridad y proteccion contra todos.

Este viejo tratado tiene remotos origenes. En tiempos lejanos, uno de los
antepasados Maclean obtuvo del rey de Escocia una concesién de tierras que
pertenecian a otro clan que las habia perdido por haber ofendido al monarca.
Maclean fue con su esposa y sus tropas a tomar posesién de los dominios pero sus
antiguos duerios 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 nacia un varén, el pequenio debia morir de
inmediato, st daba a luz una mujer, se le permitiria vivir. La esposa de Maclonish,
que también estaba embarazada, dio a luz una niiia casi al mismo tiempo que Lady
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Maclean dio a luz un var6n. Las mujeres intercambiaron los nifios, Maclean vivi6 y
recuperd sus posesiones. En agradecimiento al clan Maclonish, el joven designé a
su castillo como refugio para cualquier miembro de la familia de sus salvadores que
estuviera en peligro.

Russen nos plantea a partir de este relato un ejercicio de imaginacién. ;Qué
hariamos si un supuesto lan Maclonish golpeara la puerta de nuestro castillo Maclean
hoy, pidiendo refugio? Podriamos esconderlo o no esconderlo, pero en cualquier
caso, la irrupcién del perseguido en nuestro presente nos obligaria a remitimos al
remoto tratado para tomar una decisién.

El autor contesta que son posibles basicamente cuatro actitudes: esconder a lan
porque hay una obligacién 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 histérico -criticos; o negarse,
pero ofreciéndole proteccion, una forma basada en consideraciones modemasy no
en las prescripciones originales.

Cada una de estas actitudes le sirven para caracterizar los distintos tipos de
conciencia historica que define como el tradicional, el ejemplar, el critico y el
genético. Esta clasificacién implica una complejidad creciente desde varios puntos
de vista (logica, de abstraccion, formas de significacion histérica, identidad histérica,
etc.). En cuanto a la experiencia del tiempo implicita en cada uno de estos tipos, el
autor senala diversas percepciones.

En el Tradicional: Origen y repeticién 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 Critico: 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 jévenes no
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pueden independizarse sino que, por el contrario, toda interpretaciéon realizada
sobre acontecimientos actuales depende de alguna representacién acerca de lo que
ocurri6 en el pasado, que es el que -en definitiva- le da un sentido al presente.

Russen advierte por una parte, que los modos tradicionales y ejemplares de
conciencia histérica estan muy extendidos y se pueden hallar con frecuencia,
mientras que los modos criticos y genéticos son mas raros y que este hecho se
relaciona con el grado de educacién y conocimientos de los individuos. Por otra, que
la experiencia de ensenar Historia indica que las formas tradicionales de pensamien-
to son mas faciles de aprender; la forma ejemplar domina la mayor parte de los
curricula de Historia; y que las competencias criticas y genéticas requieren un gran
esfuerzo por parte del docente y del alumno y que, implicitamente, estas dos Gltimas
competencias son las que deben promoverse en la escuela.

Los dos primeros tipos de conciencia histérica son los inherentes a las practicas
que, siguiendo la clasificacion de Silvia Finocchio, denominamos positivistas y
antipositivistas. Es la conciencia de la Historia que Luis Gonzalez 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 recordacién de su buena conducta es el medio mas poderoso para la reforma de
las costumbres, que como ciudadanos debemos nutrimos de la sangre mas noble de
todos los tiempos... En nuestros dias (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
gobiemos»lo.

Los profesores innovadores, los que buscan vincular sus practicas con los nuevos
enfoques de las ciencias sociales, se empenan en formar las conciencias que Riissen
denomina critica y genética. ;Es posible tener éxito en este empeio? En declaracio-
nes que podemos relacionar con este problema, José L.uis Romero opinaba en 1973
que la Historia debia ir mas alla de los fines justificatorios. La escuela secundaria
debia enseiiar a «pensar histéricamente» lo que «onsiste en acostumbrar a leer el
revés de la tramar. Para ello es necesario lograr que los adolescentes entiendan que
«...la politica no es mas que el epifenbmeno de planos mas profundos de la vida
historica... Y llegar a comprender que los episodios espectaculares de la historia no
pueden comprenderse sin entroncarlos en lentos y oscuros procesos subterraneos
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que se refieren a la vida de las sociedades, a su organizacién econémica y a su
creacién cultural, es cosa a la que puede ayudar un buen profesor sin requerir de
sus discipulos un excesivo esfuerzo de abstraccion. No dudo de que también se puede
caer por esta via en un simplismo escolar; pero no es un simplismo deformante, sino

una forma elemental de los planteos que hoy hace la ciencia historicas 11,

Alternativas y contraataques

La consideracién de estos temas que nos ocupan merecen también alguna
reflexién desde dentro y desde fuera del conocimiento psicolégico.

La primera cuestién a tener en cuenta es si, como solemos creer los profesores
de Historia, la Psicologia Educacional posee un cuerpo teérico anico v sin fisuras
acerca de estos problemas que - en nuestra ignorancia de esa disciplina- nos llegan
como si fueran verdades absolutas. Al respecto dice César Coll: «En el momento
actual, la Psicologia de la Educaciébn no dispone todavia de un marco teérico
unificado que permita dar cuenta de los muiltiples y complejos aspectos implicados
en los procesos de desarrollo personal y de la influencia que la educacién escolar
ejerce sobre ellos. No disponemos atin de una teoria comprensiva de la instruccion
con apovatura empirica y tedrica suficientes para utilizarla como fuente tnica de
informacién en la confecci6on del curriculo escolar. Tenemos, eso si, mltiples teorias
que proporcionan informaciones parciales pertinentes. El problema reside en que
a menudo estas aportaciones no son facilmente integrables, pues responden a
concepciones netamente distintas, cuando no contrapuestas, del funcionamiento
psicolégicor. 12

En términos generales, estas teorias 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 resiiltar de interés hacer referencia a las objeciones que hacen a los
piagetianos quienes adhieren a la segunda corriente. Considerada en si misma, la
argumentacién de los discipulos de Piaget se anula -dicen sus contradictores- por la
circularidad de sus argumentos. Por ejemplo, si estamos interesados en promover
la educacion preescolar, es absurdo que nos planteemos como meta que los nifios
alcancen el estadio de las operaciones concretas, pues de todos modos lo alcanzaran
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sin necesidad de ayudas especificas, ya que se trata de un eslabon del proceso natural
del ser humano. Siguiendo una linea de razonamiento similar, si hubiera que esperar
a que los alumnos alcanzaran el estadio de pensamiento formal para ensenarles
Historia segiin las exigencias de la disciplina misma, seria imposible hacerlo hasta
los 16 anos. Esta restriccion dejaria afuera a la escuela primaria -todavia la Gnica
obligatoria en nuestro pais- y practicamente a toda la escuela secundaria. En
consecuencia, solo se recibiria una muy modesta educacién historica y esto
restringido a un grupo muy reducido de alumnos que no incluiria a los provenientes
de los sectores sociales mas bajos, ya que la desercién en el nivel medio se produce
antes de alcanzar la edad en la que se accede al pensamiento légico-formal. De
hecho, para los profesores de Historia que obstinadamente creemos en la impor-
tancia social de nuestra disciplina en la formacion de los adolescentes, tal solucion
resulta inaceptable.

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

El primero de ellos es incipiente y esta basado en la Teoria del aprendizaje verbal
significativo de Ausubel. Esta teoria propone presentar los materiales de aprendizaje
de acuerdo con una organizacién o estructura explicita, que el alumno debe hacer
propios. Para que los materiales sean asimilables, es necesario que sean disefiados
atendiendo simultAneamente a:

- La estructura logica de la disciplina, constituida por una red jerarquica de
conceptos cuya deterninacién corresponde en tltimo extremo a los especia-
listas del area, esto es a la Historia académica.

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

En este enfoque, una cuestién clave es la realizacion de aprendizajes significati-
vos. La distincién entre aprendizaje significativo y aprendizaje repetitivo concieme
al vinculo 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. 13

Un método directamente destinado a la comprensién del pasado hist6rico es el
de la empatia, desarrollado en Inglaterra y continuado en Esparia. Su objetivo es la
comprensién de los hombres en el pasado pero, para hacer posible este propésito,
restringe su campo a individuos con nombre y apellido o, a lo sumo, a pequeiios
grupos. «Empatia» puede definirse como la disposicién y capacidad para entender
(no compeartir) 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 imaginacién
controlada.

Shelmit propone un modelo de desarrollo de la comprensién de cuatro estadios.
Este modelo no es piagetiano porque no se interesa por la légica 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 ahistéricas.

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

- Estadio 4. Empatia hist6rica genuina. Consideran la situacién y el punto de vista
propio o probable de los agentes histéricos. Muestran con claridad que
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intentan dejar a un lado sus ideas, valores, etc. para recrear un mundo mental
diferente. 14

Por altimo, quedaria por realizarse una serie de preguntas desde fuera de la
Psicologia Educacional.

La primera de estas consideraciones esta formulada desde el sentido coman.
¢Hasta donde es vdlido plantear que es imposible comprender pasados remotos y
lugares lejanos por jévenes que avanzan y retroceden en el tiempo con Volver al
futuro o que parten de la Edad Media y desembocan en nuestros dias en Navigator
o que se trasladan a Francia, EE.UU. y México cada tres sequndos haciendo zapping
o que establecen miiltiples relaciones entre paises jugando con el PCGlobe? O, desde
otro angulo, ;es mas abstracto el pasado histérico que los nlimeros imaginarios o
una potencia negativa 0 que la estructura atomica? Sin duda, seria imposible
aprender matemdtica sin un esfuerzo por la abstraccién. Por supuesto, los
psic6logos educacionales han seflalado los problemas que presenta este hechol®
pero la cuestion 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 empeno por la importancia que le otorga a la primera
asignatura, mientras que descree del valor formativo de la otra.

En relacién con la perspectiva pedagbgica que nos ocupa, Risieri Frondizi
advertia hace casi cuarenta afios que la misma partia de un supuesto simplista, ya
que para ella «..una abeja, un hombre, una flor, son mas concretos que una
colmena, una comunidad, un jardin...» El resultado es que «...se tiende a aislar de la
enseranza los elementos de los conjuntos que los producen...»y asi se «...confunde
lo concreto con lo inmediato en el espacio...» Su postura al respecto no dejaba lugar
a dudas: «La cercania o la lejania 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 més valor educativo que lo que acontece a
nuestro alrededor 10,

La segunda cuestion es si, en caso de ser obediente a la promocion del estudio
de una historia acotada a lo préximo en el tiempo y restringida a lo local en el espa-
cio, estas practicas 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 conviccién de la necesidad de partir del &mbito al que el
estudiante pertenece, ya que éste es una unidad de andlisis simple, un mundo
sencillo y sin conflictos que permite una lectura facil. Mucho mas simple, sin duda,
que las complejas relaciones que se producen en medios mas extensos como la
provincia o la Nacion. Mas alla de lo ilusorio de tomar lo local como sindnimo de
anmonioso, cabria preguntarse si este supuesto es compatible con los propésitos de
la historia local a la que se dedican los historiadores. Por el contrario, cuando éstos
reducen el espacio para sus analisis buscan lograr un entendimiento mas profundo
de temas y problemas mas amplios de la sociedad en una época o en distintos
periodos histéricos. Por lo tanto, desde la historia como ciencia, el camino es el
inverso. Conociendo la sociedad en términos globales, se busca una profundizacion
de estos saberes en un marco mas reducido y no la inversa. En conclusién, las
ingenuas recorridas por la patria chica y las simpéticas narraciones de los lugareiios
a las que acuden los docentes que acatan las directivas del psicologismo educativo,
no sirven como basamento para estudiar provechosamente nuestra disciplina, cuya
consideracion de la historia local es exactamente la inversa. 17

Una tercera reflexién puede hacerse desde la sociologia. En un anélisis critico y
polémico aparecido en Cuademos de Pedagogia, Julia Varela cuestiona a las
pedagogias psicolégicas predominantes en Esparia. Estas tienen su origen -dice la
autora- en el tratamiento de los nifios con retrasos mentales y, por vias misteriosas,
comienzan a aplicarse en los anos setenta en los colegios de minorias selectas
progresistas. La reforma de los ochenta las impondra en toda Espania, favoreciendo
alanueva clase media espariola surgida de las profesiones «light» (como la publicidad,
la moda, el diserio, el marketing y... la psicologia). Apoyandose en Boltanki, acusa
a los piagetianos de ‘vender' como natural lo que es esencialmente social: «La
imagen de ‘infancia’ propia de cada época y de cada clase social depende... de las
condiciones objetivas en las que viven los nifios, pero también de reglas por medio
de las cuales los adultos pretenden educarlos» La "infancia’ es menos una ‘naturaleza’
que una definicién social. ;A quiénes favorece y a quiénes perjudican estas
pedagogias? 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, estan
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méas alejadas de estas clases (las bajas) que de las clases medias y altas; dificilmente
pueden favorecerlos. Bernstein observd que las teorias psicopedag6gicas no son
facimente asimilables por las madres de las clases populares por lo que el
reforzamiento familiar exigido por este tipo de educacién probablemente no se
producirds. Su conclusion no es muy alentadora: «Las pedagogias psicologicas
promovidas por los psicologos “psicologizan’ el espacio escolar intensificando su
logica heredada. Benefician, pues, a los grupos sociales mas psicologizados, y entre
ellos, a los profesionales que las promueven, que se ven asi, a la vez, cientifica y
escolarmente legitimados. Pero a partir de un sujeto trascendental, asocial y
ahistoérico, vacian de contenido el campo institucional de la escuela, que es también
un campo social.»18. Por otra parte, desde la 6ptica del psicoandlisis v la filosofia,
Guillermo Obiols y Silvia Di Segni hacen planteamientos que pueden vincularse al
anterior cuando cuestionan el concepto mismo de adolescencia, al sefalar que éste
no es atemporal. Una de las argumentaciones mas interesantes de los autores es la
puesta a prueba del triple duelo que caracterizaria a esta etapa de la vida, que para
Obiols y Di Segni ya no se verifica. No hay duelo por el cuerpo infantil perdido, va
que el adolescente no puede considerarse hoy desgraciado por haber dejado la nifiez
y no ser todavia 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 nifo ...
no incorporé 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 estd mas cerca que nunca de sus padres, incluso puede
idealizarlos en este periodo mas que antes. Aqui dificilmente haya duelo y
paradéjicamente se fomenta mas la dependencia que la independencia en un mundo
que busca mayores libertades.»1 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 consideracién hacia el otro, capacidad de espera
para lograr lo deseado. Sin duda los valores del yo ideal también existian pero eran
inadmisibles para ser propagados socialmente. En la sociedad posmodema los
medios divulgan justamente los valores del yo ideal, es decir que alli donde estaba
el ideal del yo esté el yo ideal y hay que atenerse a las consecuencias». 29 Por lo tan-
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to, esta profunda alteracién del concepto de adolescencia, que al fin y al cabo es una
categoria socio-cultural y no biolégica, deja fuera de lugar a todas las teorias que se
construyeron sobre esta etapa de la vida, ya que su definicién es hoy anacrénica.

Por altimo, cabria hacer una referencia a la modemidad de este debate acerca
de la necesidad de retrasar la ensenanza 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 decia el 2 de
septiembre de 1811, en el discurso de fin de curso del Gymnasio que dirigia en
Ntiremberg:

«Constituye uno de los prejuicios, que han sido difundidos por la modema
Bustracién... 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 s6lo almacena palabras en la memoria. Pero considerada la cosa con mas
precisién, es facil observar que los conceptos éticos pueden ser bien comprendidos,
en consonancia con su edad, por el nifio, 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 mas
profunda su significado vy su extension, en verlos reflejados mediante ejemplos
continuamente renovados y s6lo asi conocer, de una forma cada vez mas detallada,
la gran amplitud de su sentido, el caracter determinado de su aplicacion. De hecho,
si se quisiera esperar, para familiarizar al hombre con esta tematica, hasta que fuera
completamente capaz de percibir los conceptos éticos en toda su verdad, pocos
llegarian a poseer esta capacidad, y estos pocos apenas lo lograrian antes del final
de su vida. Seria la falta misma de reflexién ética la que retrasaria la formacion de
esta capacidad perceptiva asi como la del sentimiento ético. Ocurre con esto lo
mismo que con otras representaciones y conceptos, cuya comprensién comienza
asimismo por un conocimiento no comprendido, y seria lo mismo que si se exigiese
que s6lo un general hubiera de conocer la palabra batalla, dado que sélo él sabe
verdaderamente lo que es una tal »21

Conclusiones

Finalizando esta recorrida, cabe hacer algunas reflexiones sobre las bases de la
discusion y sus resultados.

En primer lugar, cuando la psicologia 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 siglo XIX y que es
contra ella que dirige todas sus criticas. Este hecho relativiza sus juicios porque, en
realidad, parte del desconocimiento de su renovacién como ciencia y de las
repercusiones que estos cambios han tenido dentro del aula. Aunque esta materia
abrumadora por sus fechas atn pervive en la Historia escolar, no es toda la que se
ensefia. Pero atin mas, si la psicologia desconoce los cambios que se han producido
en la ciencia historica, 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 comprension de los nifios de algo que va 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 psicologia habla de Historia tiene que pensar de qué Historia esta hablando.
En caso contrario, sus objeciones se asemejan a las que la sociologia le hacia 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 didlogo del sociblogo v del historiador constituye casi
siempre un falso didlogo. Cuando Frangois Simiand polemiza con Charles Seignobos
piensa estar hablando con la Historia, cuando en realidad lo esta haciendo con una
cierta historia...»22 Cambiando «socidlogo» por «psicologor y Frangois Simiand por
Jean Piaget, tales afirmaciones se ajustan a nuestro pensamiento sobre el tema.

Esta opinién no implica negarle a los piagetianos significacién alguna en lo
referido a la ensenanza de la Historia (méas alla de la relevancia de sus demas
aportaciones a la educacién, que aqui no estan en juego). Su principal virtud ha sido
el notable poder destructor de su critica a la Historia acontecimental. Su eficacia para
poner en crisis la rémora de la Historia que se ensefioreaba en la escuela desde el
siglo XIX fue mucho mayor que la de las que provenian con muchos anos de
anterioridad desde una Historia renovada.

Sin embargo, esta tarea se ve opacada no sélo por la escasa trascendencia de sus
altemativas -la construccion de una Historia factica muy parecida, solo que
construida por hechos mas pequenios y mas 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
educacién argentina. Por esta causa se produce una curiosa trasmutacion: el partir
de lo local se transforma de un recurso didactico en una via para que los alumnos
comprendan sus esencias tellricas y no se pierdan en devaneos intelectuales
universalistas. Como ejemplo de tan curiosa forma de pensamiento, referiré las
opiniones del diario La Nacion sobre la reforma de la ensefanza media realizada bajo
el mandato del Ministro G6mez Barinaga en la Provincia de Santa Fe. Estareforma
es descripta por el diario de la siguiente manera: «Mediante un eje interdisciplinario,
todas las asignaturas comienzan ahora desde la localidad hacia la region; luego viene
el pais, Ameérica Latina y elmundo. No se trata de una estrecha mirada comarcal sino
de una vision integradora que tiene una justificacion pedagégica mucho mas
racional.» Unas lineas antes, el Dr. G6mez Barinaga expresaba los fundamentos
filosoficos de esta reforma: «Nuestros alumnos, desconociendo su propia geografia,
seguian obligados a privilegiar el estudio de las montarias de Asia y de Africa. En lu-
gar de la Historia de sus raices, se insistia en la de pueblos extrafios. Aprendiendo
formulas abstractas en fisico-quimica, no sabian la composicion del suelo de su
propio lugar. Una pretendida concepcién universalista dominada por la abstraccién
ha negado persistentemente al hombre nuestro su propio reconocimientos. 23

A mi juicio, estas declaraciones son alarmantes. ;Cuales son nuestras «raices»?
¢Cuél la unidad de andlisis para hallarlas? ;Se descree del valor educativo de
contrastar la cultura propia con las ajenas? ;Cuando se dice «pueblos extranos» se
quiere sugerir hostiles o inferiores? ¢Es absurdo esperar férmulas abstractas y
universales de la Fisica y la Quimica? ;O existe una Fisica para Chivilcoy y otra para
Venado Tuerto? Pero la fuerza de esta argumentacién {que un medio tan poco
propicio -a priori- para ensalzarla como La Nacién propone para guiar el cambio de
planes de la ensenanza primaria y secundaria), est4 en la mezcla de argumentos
cientificos (las propuestas piagetianas) con elementos emotivos (los valores nacio-
nales) que obnubilan la raz6n y dan apariencia sensata a lo ilégico.

Estas opiniones no pretenden negar los problemas que afectan a la enserianza
de la Historia, ni la pertinencia de que la psicologia se ocupe de ellos, ni los posibles
aportes de una utilizacién 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 biisquedas entre las disciplinas, como las de las experiencias
inglesas y espaiiolas aqui citadas. Volviendo al ejemplo de més arriba, nadie pondria
en duda hoy la fértil colaboracion entre la Historia y la sociologia. De la misma forma
esto deberia ocurrir entre la Historia y la Psicologia Educacional; lo que requeriria
de psicblogos que supieran mas de Historia y -no menos importante- de profesores
de Historia que supiéramos mas de psicologia.

Finalmente, pareceria necesario desde una vision profana pero basada en la
experiencia en el aula, que la psicologia tomara en cuenta los cambios socio-
culturales de los tltimos arios y revisara conceptos como el de «adolescente», que ha
sufrido cambios notables en los dltimos anos y sobre los que el profesor, inerme,

necesita urgentemente el apoyo de la psicologia.
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La Espaiia imaginada

JUAN ALBERTO BozzA
UNLP.

De la politica a la historia

La crisis del régimen liberal fue el escenario de replanteos ideolégicos en el seno
de las clases dominantes durante la década de 1930. Provenientes de las filas del
patriciado tradicional, varios cenaculos nacionalistas comenzaron a difundir una
virulenta prédica en pos de una restauracién autoritaria de nuestra sociedad, a la par
que vincularon su practica social con algunos factores de poder, entre ellos ciertos
sectores de las fuerzas armadas y del clero mas conservador. El proyecto politico
nacionalista también se manifest6 como una serie de pronunciamientos, fundacion
de institutos y centros de estudio, ciclo de conferencias y actos, creacién de
publicaciones partidarias e intensa produccion literaria-, que delinearon el claro
perfil de una cultura antiliberal y aristocratizante. Comprometidas con la refundacién
de un sistema politico que restableciera las jerarquias 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 Ordenn.

La reaccién nacionalista se fundé en una nueva lectura e interpretacion de
nuestro pasado nacional. La misma implic6 una apasionada recusacién de las
tradiciones y principios liberales exaltados en los relatos de la <historiografia oficial»
(una herencia cultural que, segiin los nacionalistas, habia engendrado el sometimien-
to material y espiritual de la nacién en el presente). Este posicionamiento ideologico
hizo de la practica historiografica una tarea militante encaminada a glorificar las
verdaderas tradiciones que conformaban la identidad nacional de la Argentina. La
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representacion del pasado difundida por los nacionalistas reivindicé como auténtica
otra linea de sucesién del linaje nacional: aquella que encamaba en figuras y
episodios asociacos con modelos y etapas de restauracién del Orden tradicional.
Una de las secuelas de esta resignificaciéon de nuestro pasado fue la fervorosa
adhesion a un discurso hispanizante y ultramontano. Espana -la Espania imperial-
condensaba los valores que inspiraban a la préctica de los nacionalistas: un Estado
absolutista y autoritario, un modelo asentado sobre rigidas jerarquias sociales, una
vocacion catélica integrista e intransigente, el culto a la estirpe que conquisté el
Nuevo Mundo.

Si bien las tesituras hispanizantes habian prosperado a lo largo de la década de
1920, impulsadas por grupos e instituciones influidos por el catolicismo conservador
(los Cursos de Cultura Catélica, los intelectuales de La Nueva Republica, la revista
Criterio), fueron los fundadores del Revisionismo Histérico quienes las sistematizaron
en un discurso integrador del pasado nacional y universall. La polarizacién de
convicciones originada por el estallido de la Guerra Civil Esparola permiti6 observar
la existencia de un compacto niicleo de intelectuales nacionalistas argentinos
exaltando la causa franquista en nombre de la defensa de la hispanidad. El enfoque
hispanizante de nuestro pasado gané terreno a partir de la perdurable confluencia
entre catolicismo y nacionalismo. Desde ese momento, su suerte estuvo vinculada
alairmrupcién de regimenes politicos que instrumentaron una organizacién totalitaria
de la cultura y la educacién. Una etapa reveladora del significativo avance de dicha
concepcion del pasado tuvo lugar durante el gobierno militar surgido el 4 de junio
de 1943. H catolicismo integrista ocup6 importantes espacios de poder en el sistema
educativo; se instal6 en la cupula del Ministerio de Justicia e Instruccion Publica,
influy6d en sus estamentos subordinados, se dosifico en la obligatoriedad de la
ensefianza religiosa en las escuelas y avanz6 sobre las universidades?.

El fuerte sesgo clerical que el peronismo imprimi6 al sistema educativo, més las
solidas relaciones econdmicas y culturales que estableci6 con la Esparia franquista,
fueron factores que favorecieron la adopcion del legado hispanista como patrimonio
simbodlico del Estado Justicialista3. En este contexto favorable, las proposiciones
hispanizantes del catolicismo nacionalista fueron acogidas con beneplacito por
algunos miembros de la Academia Nacional de la Historia®. Esta reorientacién
interpretativa permed los supuestos explicativos de varios textos histéricos destina-
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dos a la dormacién» de jovenes y adolescentes en el nivel medio de la enseianza.
Examinaremos tres tépicos derivados de la matriz ideoldgica hispanista, tres
longevos sofismas instalados - y reiterados durante sucesivas generaciones de
dccentes y alumnos - en las narraciones que prodigaron los «Manuales de Historian.

1. La invocacién de la «grandeza» de Esparia

Una de las convicciones mas acendradas transmitidas por los manuales alude al
caracter avanzado del desamrollo econémico de Espaiia desde los tempranos siglos
XV y XVI. Los textos atribuyen a los Reyes Catélicos un rol de vanguardia en la
propulsién del naciente capitalismo y sobredimensionan el desarrollo industrial,
presuntamente adquirido por la peninsula en el periodo de su expansién ultrama-
rina. La narracién transita un estilo contundente y triunfalista. «Prosperaron las
fabricas de tejidos -escribe Arriola-, la metalurgia, cerémica, muebleria(...) a la par
que florecian la ganaderia, la pesca y los cultivos™. Resulta sorprendente que, a
continuacién de esta descripcion, el mismo autor desliza ciertas afirmaciones que
dan cuenta de la debilidad estructural de la acumulacién originaria de capital
autéctono en la peninsula y del proceso de subordinacién que en este orden tenia
la economia espaiiola con respecto a capitalistas extranjeros (lombardos, genoveses,
florentinos, los germanos Welser y Fugger). La estructura econ6mica y financiera de
la Corona hispana era mucho maés fragil que la percepcion que nos brindan estos
textos. En las mismas paginas, otros testimonios del autor contradicen el arraigado
mito de la fortaleza econémica espanola. «Los gastos ocasionados por esta politica
y por la guerra de Granada -seala el mismo texto-, consumieron el tesoro real».
Sin duda, la explicacién del proceso histérico espariol se ve menoscabada por los
datos contradictorios que sus autores utilizan (y admiten con notoria atonia critica).
El mentado esplendor industrial durante el cat6lico reinado acaba por desvanecerse
en las mismas paginas «Las verdaderas causas de la decadencia espariola confiesa
el autor-, fueron la falta de industria y la destruccién de la marina...»'.

2. Absolutismo, coercién, represién: un relato complaciente

La indagacion sobre el Estado absolutista espariol revela acriticismo y superficia-
lidad. Promueve, ademas, una imagen mitigada (cuando no decididamente compla-
ciente) de sus instrumentos de coercion. Esta particularidad se percibe claramente
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en el balance que los redactores de manuales ofrecen sobre el Santo Oficio de la
Inquisicion. Los autores se esmeran por hallar giros interpretativos tolerantes,
exculpatorios y hasta de manifiesta reivindicacion de las practicas represivas
desplegadas por aquella institucién. En esta tonica, ciertos autores moderan y
atentan las consideraciones sobre la tortura ejercida por el Tribunal. Una «explica-
ciobn» de compromiso campea en uno de los textos mas 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 «mds crueles que (las) empleadas por el
Santo Oficio"8. La exculpacion también se remite al tipo de argumentaciones seg(in
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 <hegemonias, «coacciéns, etc.), era responsable de los ejercicios de
la violencia imperantes en la época. El redactor apela al subterfugio de que «a
opinién popular justificaba la pena de muerte por cuestiones religiosas+®, 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 cat6lica
concluyendo que la Inquisicién provocé menos victimas que las ocasionadas por el
Terror en la Revolucién Francesa, por el comunismo en Rusia o por los nazis que,
segan Ibartez, habian «ajusticiado» (sic) un mayor namero de judios).

Significativacomprobacién. En varias de las situaciones estudiadas, la conciencia
catélica del redactor demarca un verdadero «horizonte de prospeccionw, establece
limites a la perspectiva critica y direcciona el camino interpretativo al terreno
apaciguador de las justificaciones. En algunos textos analizados, sus autores afirman
que los «jefes de la cristiandad censuraron las extralimitaciones» de la Inquisicion 19,
con lo cual el relato histérico exculpa de responsabilidades a la jerarquia eclesiastica,
de cuyos mas altos dignatarios dependia el Tribunal. Los redactores de los textos
escolares no reflexionan sobre el caracter funcional y especifico de los «excesos» y
«extralimitaciones» (siempre referidos en forma genérica y distante, nunca encama-
dos en episodios concretos), en el seno de aparatos de persecucién y represién,
como el Santo Oficio. Preguntas que surgen de lalectura de dichos textos: ; qué dosis
de tormentos consideran los redactores de manuales como «extralimitadas» y cuales
aquellas que se propinaban en su justo limite?.

Este mismo «horizonte de prospeccién» impide el anélisis franco de los objetivos,

38



las funciones y los actos protagonizados por el Tribunal. La evocacién de la
institucion nos llega dulcificada y despojada de sus aristas mas ominosas; ciertos
pasajes la describen como un patemal consejo asesor que amonestaba benévolamente
conductas equivocas y protegia a la sociedad de siniestros herejes y protestantes.
Tras una aparente desapasionada descripcion, algunos redactores adoptan las
mismas (0 equivalentes) categorias impugnadoras y discriminatorias establecidas por
el poder, la ideologia y las leyes de los perseguidores del siglo XV1. No es raro hallar
en estas paginas referencias a las minorias disidentes -como las protestantes-,
ocupando el rol de sculpabless11. La adopcion de las caracterizaciones y del lenguaje
propalados por el bloque de poder que se sirvié 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 -escribi6 en un manual
aparecido en 1943-, pues, generalmente se les ahorcaba antes de entregar sus
cuerpos a las llamas»12.

Otros textos avanzaron mas temerariamente en el planteo de proposiciones de
neto corte fundamentalista. La narracion reivindica las mismas tesis intolerantes
esgrimidas por las clases dominantes y los soberanos espafioles para enfrentar la
difusion de otras creencias religiosas y politicas. Estamos ante una auténtica
identificacion axiolégica. Algunos manuales asimilan las nuevas formas de la
sensibilidad religiosa durante los siglos XV a XVl como «brotes» que se «nfiltraban»
con propdsitos aviesos en el vasto imperio espaiiol!3. La misma predisposicion
interpretativa nos permite visualizar en estos autores «le phisique du rol»del redactor-
fiscal que comparte no pocos elementos de la misma cosmovisién 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. Identificacion y rechazo, legitimacién y satanizacién con-
fieren una intencionalidad maniquea a la estructura narrativa.

La presentacion de situaciones y la eleccién del vocabulario denotan claramente
el punto de vista incriminatorio y sectario que adoptan algunos textos. Ciertos
parrafos evidencian la ideologia clerical reaccionaria, el soporte tedrico y moral que
sustenta las «explicaciones» proporcionadas por los manuales. Refiriéndose a la
Espania de Felipe I, el prolifico profesor Arriola escribe:
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(...} smerced a la vigilancia del Santo Oficio y a la ejecucién de unos cuantos
secuaces de Lutero, que empezaban a inficionar las ciudades de Valladolid y Sevilla,
impidi6 que la intervencién extranjera, que habia comenzado a gangrenar las
posesiones espariolas de los Paises Bajos, envenenara también los 4nimos de la
Peninsula y desencadenara en ellos las luchas religiosas que ensangrentaron a
Alemania...»14.

La evocacién transmite los giros tipicos de un discurso autoritario. Los vocablos
escogidos (subrayados en mi transcripcién) senalan acciones y sustantivos que
suscitan aprensiéon, rechazo o repudio en el lector; enlazados en estos enunciados,
traducen la actuacién de las minorias religiosas o de la disidencia politica en general
como pulsiones aviesas de congregaciones que acechaban la paz del orden
instituido. Se trata del mismo {y antiguo) mecanismo retérico utilizado por jueces,
doctores e inquisidores durante el absolutismo. Las calificaciones con sombrias
nominaciones al opositor, al diferente, al heterodoxo o0, mas genéricamente, a «los
otros», fueron estrategias de deslegitimacién discursiva que preludiaron a las
préacticas represivas y persecutorias sobre las minorias sociales.

Hay otros aspectos implicados en este tipo interpretaciones. Ciertas explicacio-
nes utilizadas por los autores de manuales «absuelven» las practicas represivas de la
Inquisicién (o las consideran un desvio menor), en virtud de considerarlas medidas
imprescindibles para evitar males mayores. (La persecucién inquisitorial) «fue en su
tiempo necesaria -sefiala una conclusion tan expeditiva como ligera-. para prevenir
las guerras civiles o por cuestiones religiosas»1®. Consciente o no, esta afirmacién
es otro producto de la asuncién, por parte de la emanualisticax, 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 «a
inversién de la cadena causals. Las relaciones de poder del absolutismo espariol,
fundadas en la cosmovisién del catolicismo militante y dogmatico, necesariamente
«fabricaban» exclusion y discriminacion; las guerras de religién fueron el resultado
del enfrentamiento de cosmovisiones politico-religiosas cuya reproducciéon implica-
ba inexorablemente intolerancia, coaccién, anulacién de las conductas disidentes o
«desviadas». Este contexto explica la utilizacién del Santo Oficio como un instrumen-
to eficaz y necesario para la eliminacién de los grupos heterodoxos, como una de

40



las armas ofensivas de dicho orden reinante. Recordemos que su implantacién en
Espafia estuvo animada por un espiritu de guerra santa contra judios, moriscos y
conversos, cultivado por los Reyes Catolicos y heredado por los soberanos
sucesores16. A la luz de la informacion disponible, resulta ingenuo considerar a la
Inquisicién como una receta preventiva de los males de las guerras. «Prevenir», un
verbo que expresa unilateralmente el punto de vista del orden imperante. Quizas la
explicacion global requiera también la incorporacién de otros puntos de vista,
ausentes en el relato de los manuales: «padecer, «soportar o ssufrir aparecen
escasamente mencionados en las paginas de estos textos.

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

En los textos examinados hallamos concepciones providencialistas acerca del
protagonismo hist6rico -»la misién», de Espafia. Mas comprometidos unos voltime-
nes que otros, parecen reducir el analisis histérico a la representacion canonizada
por ciertas expresiones del catolicismo conservador. E texto confeccionado por
Arriola {en 1954 ya completaba la 14va. edicién), es proclive a enaltecer la vocacién
redentora del Estado Espafiol en el Nuevo Mundo. Para este escritor -perseverante
enunciador de lugares comunes histéricos-, la conquista espafiola «sac6 a todo un
continente de la idolatria, trayéndolo al conocimiento del verdadero Dios y de la
Iglesia(...)»Y7. Pontificador convencido del mesianismo ibérico, nos presenta la
conquista de América como una cruzada moralizadora de las ominosas leyes y
costumbres imputadas a los aborigenes. Regeneracion de una condicion humana
imperfecta, concluiria un lector desprevenido. «La tiraniay el despotismo en sus leyes
ycaciques-resume con el mismo estilo de los cronistas de Indias-, fueron substituidos
por leves que garantizaban la dignidad personale 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 moviles econémicos que impulsaron los descubrimientos
espafioles, los manuales destacan la misi6n evangelizadora como el motor més
trascendente de la expansién: «convertir a los aborigenes al catolicismo»1?. En este
territorio, el relato deviene un género candoroso. La conquista religiosa habia
actuado benéficamente sobre la vida de las comunidades precolombinas. «Esta
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conquista espiritual-confirma un manual - acercé al indio a la civilizacién, transformé
sus creencias paganas y modificé sus ideas y costumbres?. De haber existido
espiritu de lucro en la Corona, éste fue sabiamente atemperado por «un motivo
superior, un anhelo de civillzacién traducido en el afén de convertir a los indigenas
a la fe cristiana...»#1.

Los textos tradicionales enfatizan las actitudes piadosas de la Corona espariola
y de los elementos clericales abocados a la evangelizaciébn 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
ambicion desmedida. Algunos volimenes prodigan un relato patemalista en el que
el choque de culturas es traducido como un intercambio simétrico de mutuos favores
y beneficios. Partidario de esta opinion, el manual de lbariez sostiene que la victo-
ria de los europeos se habia producido «no por destruccién, sino por asimilacién«?2.
La narracién del conflicto y de los aspectos mas revulsivos del sometimiento es
atenuada, cuando no eludida. Predomina ampliamente la explicaciéon piadosa. El
ancestral texto de Grosso alude a esta situacion con pasajes que combinan
armoniosamente candidez y psicologismo. Los misioneros facilitaron la conquista
a través de la predicacién y «otros medios agradables y persuasivos» que se propo-
nian «aquietarlos (a los indios) en sus instintos salvajes’?3. Explicacion sosegada.
Omision de los perfiles sombrios que frecuentemente enturbiaron las relaciones
entre blancos e indios. Este razonamiento, remozado en su vocabulario y en sus
pretensiones juridicistas, sobrevivié en algunos textos suniversitarios» recomenda-
dos en el periodo de la tltima dictadura militar24.

La ténica 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 trawés de un mirador empanado por
representaciones superficiales y tesis elusivas o distractivas. La brusca disminucién
de la poblacion indigena es atribuida a una consoladora teoria de la preexistente
debilidad biologica de los aborigenes. Para Ibariez, la rapida mortandad de los indios
«repartidos» era consecuencia del «trabajo excesivo y la poca resistencia de los
naturales»29. Dos factores que operan como respuestas para el balance equitativo
de las responsabilidades. Discurrir reiteradamente sobre la escasa resistencia fisica
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del aborigen sustrae a la explicacion del examen de las coordenadas completas de
la «d6gica de la situacione del indio en el régimen de dominacién colonial. La
«debilidad biolégicas, ;era un patrimonio congénito de los indios? ;O bien irrumpi6
como el resultado de los nuevos ritmos y condiciones de trabajo, de las circunstan-
cias derivadas de inéditas formas de explotacion, extrafiamiento y aculturacién?.
Algunos textos utilizan categorias justificadoras y razonamientos triviales para
referirse a la introduccion y al impacto de la esclavitud en el Nuevo Mundo. Por el
texto de Grosso sabemos que la esclavitud se llevd a «un limite excesivo e
inhumano»?5. Argumento absurdo segtin el cual existirian otras formas dominantes
del trabajo esclavo que no implicaban la transgresién de esos limites. La aparicion
del esclavismo en el mundo colonial hispano es objeto de una descripcién ingenua
y dulcificada. Para el profesor Astolfi, fue un recurso al que los espaiioles debieron
echar mano a raiz de la «~oposicién obstinada~ de los indigenas, que rehusaron
convertirse en décil mano de obra. Inversién de los roles y trivializacién del relato.
El vasto movimiento de resistencia india a la opresién colonial es reducido al
afloramiento de conductas primitivas y refractarias. Aunque no dicha, la conclusién
se intuye: lo indios se negaron a uncir sobre sus hombros el yugo del progreso 27.

Conclusién: La insoportable levedad analitica de los manuales

Los manuales ofrecen otros topicos remanidos de la versién edulcorada de la
Colonizacién espaiola. Ciertos juicios intentan persuadir al lector acerca de la
moderacion, ecuanimidad o temperancia inherentes a la legislacion indiana patro-
cinada por el Estado Espariol. Algunos autores «verifican» (y alaban) esta vocacion
indulgente de la Corona ponderando el vocabulario conciliador que utilizaban los
documentos oficiales emitidos por la Metropoli. «Por su parte -sefiala el texto de
Arriola- la Corona acentué siempre este caracter de la ocupacién y el rey Felipe I
eliminé de los documentos pablicos el término Conquista por el de Pacificacion,
porque los expedicionarios debian proceder con paz y blandura»8. Este tipo de
razonamientos condensan el eje vertebrador del discurso ideolégico dosificado por
ciertos manuales de dilatada vigencia en las aulas argentinas. Sobre esta cuestion,
a modo de conclusion, dedicaremos una consideracion final.

La interpretacion del protagonismo de Espaila, transmitida por los textos
secundarios, permite observar la longevidad de ciertas practicas historiogréficas cu-
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ya narracion estuvo saturada por concepciones patemalistas, autoritarias, dogma-
ticas y triviales del pasado. Esta manera de pensar y contar la historia si bien estuvo
vinculada, desdela década de 1930, al progreso de la educacion confesional catélica,
también debiod su prolongada supervivencia al peso inercial de las decisiones de la
burocracia educativa y a la practica rutinaria de varias generaciones de maestros y
docentes. La presencia (y larga continuidad) de los mitos hispanistas en los manuales
revela significativas articulaciones entre la vision del pasado que se enseiia y las
tradiciones politicas y culturales hegemonicas. Aludimos a la permeabilidad dispen-
sada por estos textos a procederes, supuestos y valoraciones de las ideologias y los
imaginarios politicos 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 histérico. Los confeccionadores de
manuales pensaron y narraron la historia a través de lo que podemos llamar una
transliteraciéon del discurso del poder, es decir, por lo que los sujetos dominantes
pensaron, desearon, dijeron y legislaron sobre su tiempo. T4cita o explicitamente,
los supuestos organizadores del relato de los manuales se identifican y suscriben
acriticamente el lenguaje del poder de la época evocada. Conjugan la misma légica
de la representaci6n transmitida por las voces, las fuentes y los deseos hegemoénicos
del periodo y los sujetos sobre los que escriben.

Las ideologias dominantes se expresan como representaciones globales que
travisten y ocultan los intereses y conveniencias especificas de los grupos hegemé-
nicos. Utilizan un ropaje semantico que presume de condensar el interés general de
toda una sociedad?®. En otras palabras, todo discurso hegemoénico (v las fuentes
historicas que lo expresan) es propenso a representar las relaciones de poder
establecidas como situaciones naturales, necesarias e inmutables. «;Existe una
sociedad que otorgue de si misma -se pregunta Duby- otras formas diferentes a las
de un sueflo, el suerio de los hombres que la constituyen, el suefio singular del
hombre que la observa?39_ Reflexion necesaria a la hora de afrontar el examen de
los mecanismaos explicativos usados por los textos escolares. Los testimonios, la voz
que nos llega de las representaciones normativas del Estado espariol, expresaron la
voluntad politica y moral de las relaciones de dominacién vigentes en su época, y lo
hicieron bajo la forma de enunciados y vocablos que asumian la representacion y
conveniencia del conjunto de la sociedad colonial. Los manuales construyeron la
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narracién del proceso historico tal como él fue percibido -y deseado- por el bloque
dominante. Traslacién acritica. He aqui la insoportable levedad analitica de esta clase
de textos. Parecen no reparar en la intencionalidad de los sdocumentos oficiales»,
que solamente retienen la voz de los vencedores. El término «pacificaciéns, utilizado
por los legistas de la Corte en el siglo XV, debe ser entendido en este sentido: el de
una categoria ideoldgica que atentia v justifica el proceso real de la conquista y el
sometimiento de los indios. Cimentar la narracién histérica exclusivamente con
estos testimonios y sin este examen critico es hacer de la historia -como efectiva-
mente hicieron estos textos-, una Memoria del poder.

Notas:

1 F1 movimiento revisionista fue fundado el 6 de
agosto de 1938 con la creacion del Instituto
de Investigaciones Hist6ricas Juan Manuelde
Rosas (IHJMR).

Para comprender los progresos del catolicismo
nacionalista wéase: Marisa Navarro Gerassi,
Los nacionalistas, Bs As., Jorge Alerez,
1969. Enrique Zuleta Alvarez, El Nacionalis-
mo argentino, Buenos Aires, La Bastilla,
1975, 2 vols. Cristian Buchrucker, Naciona-
lismo y Peronismo, Bs As., Sudamericana,
1987.

2 El culto a los valores autoritarios sincretizados
en el hispanismo impregné Ia politica educa-
tiva oficial durante la gestibn de Gustavo
Martinez Zuvirfa como Ministro, Ignacio O}
medo en el Consejo Nacional de Educaciény
Tomas Casares como interventor en la Uni-
versidad de Buenos Aires. Véase: Marisa
Navarro Gerassi, op.cit., pag. 107 y ss.
Carlos Escudé, Elfracaso del proyecto argen-
tino. Educacién e ideologia, Bs As., ed. Tesis,
1990, caps IV y V. Para una resefia del
pensamiento y la cbra de Martinez Zuvirfa,
cons(ltese la cbra de su bibgrafo (y devoto

panegirista) Juan Carlos Moreno, Genio y
figura de Hugo Wast, Bs. As., Eudeba, 1968.

3 El dogmatismo catélico coloret la politica cultu-

ral promovida por el peronismo. El mismo
Pertn explicité esta perspectiva en 1949.
Los objetivos del goblerno pretendfan dar
unidad a la educacién formando una concien-
cia histérica uniforme y exaltando «a volun-
tad ferviente de servir a Dios, a la patria y a
la humanidads. En palabras del primer magis-
trado, la educacion debla imponer, entre
otros principios, comnvicciones como las si-
guientes:

El conflicto humano era el que se planteaba
entre lafe yla Incredulidad. En consecuencia,
elsistemna educativo propenderfa a recuperar
la fe, propésito al que el gobierno conferfa el
carécter de una verdadera «cruzadas.

Para Perén, una de las metas sagradas de la
escuela argentina era «entronizar a Dios en
las conciencias, exaltando sobre lo material
lo espirituak. «Discurso del general Perén a la
apertura de las sesiones legislativass, recogi-
do en Hechos e Ideas, tomo XVI, n? 62/63,
mayo y junio de 1949, pags. 159 y 160.
El gobierno peronista rebautizb el «Dia de la
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Raza» como Dfa de la Hispanidads. Segtn
Perén, en esta evocacién la historia revivia
una misi6n civilizadora que Espaiia transfirié
a la identidad nacional de la Argentina, con
vocacion ecuménica. Cf.»Discurso de Pe-
réme; recogido en Hechos e Ideas, afo VI,
n®44, octubre de 1947, pags 67 a 69.

La conciencia historica hispanista formaba
parte de las convicciones més férreas de
Perén: «No improviso, por cierto, al procla-
mar en este acto, mi profunda adhesién a los
valores espirituales, que nos vienen en la
tradicién hispénica. En eso, como en tantas
otras cosas, la unidad de mi pensamiento ha
permanecido inalterables. Cf. «Discurso de
Per6n en el Dia de la Raza», recogido en
Adriana Puiggrés y Jorge Bernetti, Peronis-
mo: cultura politicay educacién(1946-1955),
Bs As., Galema, 1993, pag. 103.

La oposkcién parlamentaria asoci6 el culto
hispanista con una vocacion totalitaria que se
solidarizaba con la causa del falangismo. Cf.
Camara de Diputados, Diario de sesiones,
13 y 14 de agosto de 1948. También La
Prensa, 3 de julio de 1948.

4 Entre ellos, los académicos Furlong, Torre
Revelo y Ruiz Guifiazi. También el doctor
Levene aportd un enfoque benevolente y
candido de la dominacién colonial espaiiola
en América. Cf. José P. Barreiro, El espiritu
de Mayo y el revisionismo histérico, Bs. As.,
ed. Antonio Zamora, 1951, pags. 95 a 100.

5 Francisco Arriola. Historia. Edad Moderna y
Contemporénea, Bs. As., ed. Stella, 14°
edicién, 1956, pag. 41.

6 Ibid., pag. 42.

7 Ibid. pag. 190.
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8 Jasé Cosmeli Ibaiiez, Historia Moderna y Con-
temporénea, Bs. As., ed. Troquel, 8° edi-
cién, 1962, pag. 165.

9 Ibid.

10 Ibid.

11 José Astolfi, Sintesis de historia Moderna y
Contempordnea, Bs. As., ed. Kapelz, 99
edicion, 1957, pég. 82. (1° edicién 1943).

12 [bid.

13 Anviola, op.cit., pag. 125.

18 Anviola, op.cit., pag 126.

15 Alfredo Drago, Historia moderna y contempo-
rdnea, Bs. As., Stella, 4ta. edicion, 1970,
pag. 105.

16 Yéase: Henry Kamen, Vocabulario basico de
|a historia moderna, Barcelona, Critica, 1986,
pag. 119y ss. También del mismo autor; La
Inquisicién espaiiola, Barcelona, Critica,
1985.

17 Arriola, op.cit., pag. 58.

18 pig.

19 afiez; op.cit., pag. 122.
20 Iid.

21 Arriola, op.cit., pag. 73.

22 baiez, op.cit., pag. 122,

23 Alfredo Grosso, Sintesis de historia nacional,
Bs. As., s/ed., 1932, pag. 123.



24 Nos referimos al manual confeccionado por

dos idedlogos -Tau Anzostegul y Martiré- de
la derecha catbiica. Con estilo merodeador y
ewasivo, cercano a la retérica de las senten-
cias judiciales, los autores apelan a un cauto
circunloquio para encubrir y atenuar la coer-
cion politica y religiosa ejercida sobre los
aborigenes. Escriben:

«Después de exponerse doctrinas y opiniones
controvertidas, se admitié como més acepta-
ble, la tesis que propugnaba la predicacion
pacifica, aunque sin desdeiiar el empleo de la
fuerza si ella era necesaria para defender y
posibiliter ka ensefianza religiosa. Reconocida
la libertad del indigena y su capacidad juridica
y mental, no se le podfa imponer por la fuerza
el cristianismo ni bautizarlo compulsivamen-
te, aunque cabla obligarlo a escuchar la pre-
dicacion del Evangelio» (subrayado nuestro).

La intrincada proposicién, sin embargo, no
puede eludir los contundentes episodios y
testimonios relativos a la opresiony el expolio
de los indios. La explicacién -un compendio
de retbrica autoritaria-, resignifica las severas
metodologias represivas del orden colonial
como atinados correctivos morales aplicados
a las costumbres de los aborigenes. Sefialan:

<Se admiti6, sin embargo, como licita la
utilizacién de medios indirectos destinados a
orientar al indigena hacia la nueva religion.
Asi, se persigui6 la idolatria, se destruyeron
los templos e idolos, se prohibieron los sacri-
ficios humanos, se persigui6 a los magos y
hechiceros y se restringi6 el consumo de

bebidas y la préctica de clertos bailes indige-
nas». Cf. Historia de las instituciones argenti-
nas, Bs. As., ed. Macchi, 4ta. edicién, 1980,
pag. 253 y 254,

Obsérvese o6mo el tono pontificador y tribu-
naliclo, cultivado por los autores, transfigura
las practicas represivas en una voluntad pe-
dagégica edificante: rescatar a los indlos de
las equivocas inclinaciones cifradas en su
cultura. Condensacién paradigmética del dis-
curso del conquistador. La dominacion pasa
siempre por una razon de superioridad que la
transforma en una obligacién moral, tanto
para el dominado como para el dominador.
CI. Guillermo Bonfil Batalla, <Historlas que
noson todavia historias; en: Carlos Pereyray
otros, Historia, ;para qué?, Bs. As., Siglo
XXI, 1984, pag. 230.

25 Ihafez, op. cit., pag. 123.
26 Grosso, op.cit., pag. 42.
27 Astolfi, op.cit., pag. 49.
28 Ariola, op.cit., pag. 73.

29 Gearge Duby, sHistoria social e ideologias de

las sociedades»; en Le Goff J. y Nora Pierre,
Hacer la historia, Barcelona, Laia, 1978,
vol. I.

30 George Duby, sLo mental y el funcionamiento

de las clencias socialess; en Zona Erégena,
n?18, otonio de 1994, pags. 39y 40.
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Experiencia en rugby escolar
en una escuela privada de Ranelagh

OsvaLpo RoN
UNLP.

I resentacién

Hace algunos aios, con nuestro equipo de trabajo de la Escuela Rugby del
Profesorado Universitario de Educacion Fisica de La Plata, creiamos que el juego
como medio para el tratamiento de las técnicas deportivas nos ayudaria a modificar
una forma de transmisiébn de conocimientos muy ligada a un esaber hacer
estereotipado» que estaba instalado como modalidad de ensefianza en las distintas
catedras -Gimnasticas- del profesorado y que poco tenia 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 «mparte el contenido a modo instrucciéns,
considerando al alumno en un papel pasivo donde s6lo cabe la incorporacion
mecanica de comportamientos deseados.

En relacion a esa primera etapa en particular pienso que, inconscientemente,
ensefidbamos y no nos permitiamos aprender; porque pese a esta apertura que, en
apariencia, nos diferenciaba metodol6gicamente del resto de las Escuelas de la
materia -Gimnastica Ill- nos concentrabamos mas en los contenidos especificos del
rugby v en el «disfrute» de nuestros alumnos que en las cosas que subyacian a ello
en la clase. Todo contenido lo aborddbamos desde juegos y/o actividades jugadas
que distendian a nuestros alumnos y provocaban un clima muy apto para ensefiar;
espacio en el cual nosotros realizabamos el tratamiento rugby intentando resaltar los
aspectos tacticos por sobre los técnicos.
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En nuestro primer afio de trabajo con esta propuesta, con alumnos universitarios
-de 18 a 32 anos- logramos:

a) que perdieran el temor por participar en clases de rugby.
Hasta ese momento mucho se decia en el profesorado sobre los riesgos que
implica la préactica de los deportes de contacto y la exposicién que significa
para un alumno de estas edades el aprendizaje de la iinica forrna que nosotros
veiamos como posible para aprenderlo, que no era otra que jugandolo;

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

¢} que se reencontraran, en apariencia, con el juego-placer, y asi lo explicitaban
en las evaluaciones escritas como devolucion 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 motivacion para la practica 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 Catedra {en reuniones plenarias que
realizdbamos habitualmente), veiamos que comenzaban a aparecer algunas «cons-
tantes» que particularmente nos preocupaban y que no eran cosa menor:

1) Las acciones y problemdticas de juego, que aparecian como parte del
«desarrolio natural del mismo», eran resueltas y saldadas de forrna mecénica y
repetitiva sin dar lugar a posibles respuestas originales, creativas o simplemente
diferentes de acuerdo a la necesaria consideracion de variables que se deben tener
en cuenta, como por ejemplo: ubicacién en el campo, cantidad de jugadores de
ambos equipos involucrados directamente en esa situacion, disposicion de estos
jugadores y del resto de sus comparieros, caracteristicas fisicas, emocionales,
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actitudinales de esos jugadores, posesién de la pelota (como equipo en ataque, en
defensa o en situacién de pelota dividida) y un sinnGmero de variables que
intervienen en cada momento del juego, si es que se desea resolver lo mas
acertadamente posible.

2) En las evaluaciones teérico-practicas notdbamos que no aparecian dificultades
en la «gjecucibn/realizacion global» de técnicas individuales, de formaciones, de
movimientos de forwards y backs, por citar algunos aspectos que evaludbamos; en
cambio se observaba con bastante claridad, despreocupacién y hasta descreimiento
en relacién a la necesidad de conceptualizacién del contenido rugby para su posterior
tratamiento, en el momento en que estos alumnos debian enfrentarse a situaciones
de conduccién de clase -rol docente- que incluiamos como parte de esta evaluacién.

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

Desarrollo

De manera simultanea a nuestro alejamiento de la Escuela Rugby del Profesora-
do, inicié una experiencia de rugby escolar, en el nivel secundario de una escuela
bilinglie, donde la practica del rugby habia tenido un fugaz paso con alumnos que,
a mi llegada, habian culminado sus estudios.

A diferencia de la experiencia anterior, aqui los alumnos debian aprender el
deporte para poder jugarlo disfrutando de ello y esto obligaba a un tratamiento
metodolbgico diferente.

Para una mayor comprension de la experiencia es necesario hacer mencién de:

a) La comunidad escolar

- los alumnos pertenecian a una Comunidad de muy buen nivel socioeconémico
y estaban habituados a una doble escolaridad;

- su historia en relacién con la educacion fisica escolar no era buena, ya que habia
estado plagada de malos habitos que habian logrado desdibujar el caracter educativo
de ésta. En nuestra practica con los alumnos observabamos: desconocimiento de las
caracteristicas 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 concurria a clubes deportivos para la practica del Hockey y
con ello se aseguraban su participacién en actividades deportivas sin necesidad de
esforzarse en las clases de educacién fisica de la escuela, donde el destacarse en lo
deportivo escolar no era un prerrequisito cultural para la aceptacién del grupo de
pares.

- se observaba una limitada tolerancia a la frustracién y una marcada y excesiva
actitud exitista, a la vez que realizaban muy pocos esfuerzos para el logro de sus
aspiraciones.

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

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

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

b) El Departamento de Educacién Fisica
Mencionaré algunos aspectos en relacién con su funcionamiento y mi formacion
que considero pertinentes:

1) se nos dio la posibilidad de iniciar un proceso posible de ser proyectado en mas
de un arfo de trabajo. Esto permitia un accionar distinto del habitual, pues
contabamos con la oportunidad de plantear plazos razonables para la consecucién
de las metas;

2) el seguimiento y el acompariamiento de nuestra préactica docente se realiza-
ban de manera casi permanente,

3) se nos brindaba apoyo y colaboracién en cuanto a la valoracion de los procesos
v la bisqueda de rendimiento desde el punto de vista pedagégico. De esta forma,
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se marcaba desde el inicio de la gestion una clara diferencia en comparacién con las
valoraciones que habitualmente se realizan en nuestra profesion, mas ligadas al
rendimiento deportivo vy al exitismo, que a mi juicio desvinculan el contenido de la
persona que lo toma y viceversa, y poco tienen que ver con una practica pedagogica
como la nuestra. ‘

Durante los dos primeros afios de trabajo los resultados de los competencias
deportivas nos fueron desfavorables, aunque se notaba un avance sobre el
rendimiento que paulatinamente se iria reflejando en los puntajes obtenidos por
partido. Frente a equipos que inicialmente nos demolian durante el juego, fuimos
logrando lenta y trabajosamente achicar las diferencias, en principio relacionadas
con el desenvolvimiento tactico 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) E equipo docente dialogaba e intercambiaba habitualmente informacion
referida a: nuestros alumnos, sus actitudes, los grupos, las diferentes posibilidades
de organizacién de la clase, el tratamiento de los contenidos;

5) contadbamos la posibilidad de organizar jomadas de perfeccionamiento de
acuerdo con las necesidades que nos planteabamos.

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 para el
desarrollo , crecimiento y desemperio profesional.

6) Cabia la posibilidad de aprender desde el error y desde la de-construccién y la
construccién de la teoria y la préctica que desarrolldbamos diariamente. Esto nos
permitia alejamos de los métodos tradicionales de enseiianza, en funcién de ingresar
en la basqueda de altemativas que nos fueran propias y con las que pudiéramos
actuar a manera de experimentacion , como parte de una modalidad de trabajo que
vinculara realmente los contenidos con nuestras propias posibilidades yiimitaciones,
y las de nuestros alumnos, en funcién de integrar todo esto a la particular realidad
escolar que nos tocaba vivir.
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7) Mi formacién, sesgada por una concepciéon técnico-deportivista, de la cudl
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
Impedia resolver situaciones de clase que lejos estaban de lo que cualquier bibliografia
del rugby pudiera mostrar, visto que a los fines que me interesaban -como parte de
la propuesta con mis grupos- no resultaba sencillo rescatar ideas que vincularan, mas
o menos claramente, «el rugby y el juego», y mucho menos «la didactica y el deporte».

Debido a inconvenientes de orden climatico, fueron muy pocas las clases
practicas desarrolladas a lo largo del primer semestre. Por ello el pizarrén y los videos
de rugby acompafiaron a un inapropiado campo de deportes y a grupos desintere-
sados por la practica deportiva, cuando menos inicialmente.

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

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

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

Aln asi, la practica de mis alumnos no evidenciaba los avances necesarios, ni
tampoco reflejaba el rugby que pretendia, 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 bibliografia especifica del
rugby v las sugerencias para su enseiianza que de alli derivan y, por otro, reanalizar
el método de enseianza que estaba aplicando.

Encontré claramente identificadas dos lineas metodolégicas:

1) Ia posibilidad de enseniar desde la técnica - métodos tradicionales;

- en la bibliografia a la que accedemos habitualmente los profesores no hay
mencibn alguna sobre el rugby como préctica deportiva escolar, a excepcion de la
que se puede obtener de la Unitn Argentina de Rugby.

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

- la enserlanza de la técnica sigue siendo el centro de la cuestiobn y recibe un
tratamiento demasiado ligado, para mi gusto, a la pedagogia tradicional donde se
prioriza un modelo de instruccién que determina a priori los pasos a sequir -receta-
de acuerdo a una légica aceptada como universalmente vélida que desconcce la
individualidad vy las diferencias, sean éstas personales, de grupos, de 4mbitos, de
origen social, de idiosincracia, etc.

- desde mi experiencia personal puedo decir que, el modelo de enseflanza
centrado en la técnica me habia alejado de la prictica deportiva, pues siempre
parecia que mis intereses y deseos vinculados a ella iban a contramano de los que
planteaba el profesor, el entrenador o las distintas instituciones en las que
participaba y aquello que inicialmente realizaba con dedicacién, esmero y placer se
transformaba progresivamente, casi sin darme cuenta, en una sesién 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-
cion.

2) la ensenanza a través del juego.

-es habitual escuchar, salvo en honrosas excepciones, que el juego es la «panacear
de los distintos problemas 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
ellogroy 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.

Comprendi 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 sélo un medio y como tal no
significaba que los alumnos realmente se sintieran motivados o jugaran con ély al
rugby y, mucho menos, que en ese espacio aprendieran.

Recumi a nueva bibliografia cercana a la didactica critica. Con ella, comencé a
desarrollar la idea de la necesidad de acentuar el habito de accionar y reflexionar
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sobre mis acciones de manera sistemética, en busca de una mayor rigurosidad -
sistematicidad- que me permitiera trabajar sobre posibles abordajes que facilitaran
la accion pedagdgica a modo de intento de resolucién del problema que marcaba
dos aristas: el juego del rugby y la didactica.

Evidentemente, la conceptualizacion que en algin momento pensé que debian
ir logrando mis alumnos de! profesorado era también un dominio profesional y
personal del que indispensablemente debia disponer en mi accién pedagégica.

En ese momento, estaba claro para mi que, la dificultad era metodol6gica, de alli,
la necesidad de nuevos abordajes que posibilitaran la construccion del contenido
rugby en los procesos de aprendizaje de los alumnos; es decir, un punto de unién
entre lo epistemolégico (la conceptualizacion y el analisis del rugby), lo didactico (una
teoria de la enseilanza, normativa y prescriptiva, que me permitiera establecer qué,
para qué, por qué ensefar, y una teoria del aprendizaje, descriptiva, por la que
deberia comprender las diferencias que existen entre alumnos universitarios,
secundarios y primarios desde sus etapas y sus caracteristicas particulares y
especiales) y el correspondiente ordenamiento de etapas para la construccién de los
productos de aprendizaje.

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

Me refiero a la necesidad de mantener tres ejes:

a) motivacion, placer, movimiento/transpiracién y aprendizaje como caracteris-
ticas fundamentales en las clases de Educacién Fisica.

b) la regla como organizadora, pensandolo como organizacién de comporta-
mientos diferenciados.

c) el juego del rugby y su comprensién (aprendizajes tacticos y técnicos).

Este replanteo general coincidié con la posibilidad de tomar cursos desde 6to
grado y posteriormente desde 4to grado. Era evidente que el rugby se habia
convertido en un deporte de interés para los alumnos pues, el criterio que
utilizdbamos para la conformacion de los grupos estaba centrado en la posibilidad
de opcién. Los deportes no eran impuestos a los alumnos, sino que ellos debian
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optar por dos de entre tres posibilidades con que contaban -fatbol, rugby y hockey,
salvo en los casos donde los docentes juzgaran que, por las habilidades y
caracteristicas de los alumnos, era conveniente que ademas de su deporte elegido
practicaran y representaran a la institucion en otro deporte en particular.

Inevitablemente tuve que volver a preguntarme qué ensenar del rugby y cémo
hacerio, a modo de bisqueda de un posible acercamiento hacia esa necesaria
articulacién entre lo epistemolégico y lo didactico que, indefectiblemente, requeria
de un posicionamiento distinto del tomado hasta ese momento producto de la
formacion que recibi y asumni.

En esta tarea de bsqueda hube de realizar una serie de consideraciones -
epistemolégicas y didacticas- que me ayudarian posteriormente a elaborar una
propuesta para el nivel instrumental del método.

Como primera consideracién, deseo destacar que, a mi juicio, corresponde al
docente velar por la creacion del espacio en el cual el nifio pueda intentar vincularse
con actividades deportivas como el rugby. Cuando hablo de «la creacién del espacio»
no me refiero s6lo a la organizacion del espacio fisico, 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 las caracteristicas de la actividad infantil,
pues el nifio aprende de forma en que este aprendizaje puede no tener relacion
alguna con la manera en que el adulto mismo lo piensa. En funcién de ésto, vale
pensar en dar al nifio un amplio marco para su desenvolvimiento -pocas reglas y
mucho juego de rugby- donde cuente con la oportunidad de ser su propio «arquitecto
deportivos, de forma tal que pueda construir y elaborar en funcion de sus reales
condiciones y posibilidades una practica deportiva que le sea valiosa v significativa,
tendiente a alcanzar un deporte del nirio y no del adulto para el nirio.

En una segunda consideracién, cabe pensar que, las enserianzas técnicas tienen
sentido en tanto que aparecen como medio facilitador frente a situaciones tacticas
a resolver; es asi que, cualquier abordaje del deporte debe intentar descentrar la
ensefanza del mismo desde las técnicas hacia un tratamiento acabado de sus
principios técticos, sin por ello negar y olvidar el valor de aquellas.

Podria 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
comparieros y darle continuidad al juego o presionar, pasando, pateando, corriendo
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o tackleando, intentando anotar o evitdndolo segtin se esté en ataque o en defensa
y esto no es ofra cosa que el objetivo del juego.

De esta forma se comprenderia el rugby en su «extension real» en cuanto a su
estructura y su complejidad y no de modo fragmentado, segmentado o por partes,
que ha servido tradicionalmente s6lo para dificultar el aprendizaje y para perder las
referencias de las relaciones intemas de éste; y cuando digo relaciones internas me
refiero a la logica del juego.

Una tercera consideracion se relaciona con /a clase. Es aqui donde se evidencia
una mayor necesidad de cambio, pues el docente deberia conjugar sus conocimien-
tos tacticos 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 orientacion de la actividad a la comprension
de esa logica del juego que anteriormente mencioné (relacion: reglas, objetos,
situaciones, acciones),

En relacién a la intervencién docente, fue necesario pensar en una modalidad de
intervencién donde el docente pudiera ligar su observacién a la convicciéon de que
los nirios pueden y deben tomar decisiones en el juego, para las cuales se preparan
con su docente trabajando, en este caso, fundamentalmente con una pedagogia de
la situacion.

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 debian
realizar en cada situacion que, en un momento determinado, logré que sus alumnos
dejaran de actuar por si 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 caida y desorientacién de un grupo que
medianamente sobrellevaba el encuentro de manera mas o menos ordenada hasta
ese momento.

Cabe otra consideracién amodo de pregunta; en qué edades es posible un trabajo
de estas caracteristicas, pero preferi preguntarme, en qué momento y por qué deben
plantearse actividades con estas caracteristicas.

Pensé casi inmediatamente que, con condiciones similares, es factible realizarlo
de estaforma, y que el acercamiento al rugby, debe contar con esta orientacion, pues
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un marco bésico de reglas permite conocer y comprender la dindmica de este
deporte més alla de una edad en particulary luego, a partir de las distintas situaciones
que van apareciendo como consecuencia de ello, permitir que, esa dinamica de juego
se manifieste en toda su extension y complejidad y sea acompainada por un
crecimiento tactico, técnico y estratégico.

¢Coémo instrumentarlo? Para responder a esta pregunta creo necesario aclarar
varios aspectos.

1) Pensé que era necesario revisar mis ideas en relacion al quehacer pedagégico
y alli llegué a la conclusién de que para poder cumplir con esta linea de trabajo que
me habia planteado debia:

- mejorar la observacién 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 aparecian, y sobre la relacion de estas tres anotaciones
organizaba la clase siguiente.

- respetar los tiempos que necesitan los alumnos en sus espacios y momentos
de aprendizaje: en este sentido fue muy valiosa la relacién de cercania que habia
logrado con mis grupos, porque ello me permitia hablar mas con mis alumnos y asi,
discutir, analizar los problemas que veia y verificar si eran conscientes de ello.

- preguntarme el por qué de las situaciones de juego que aparecen y priorizar
necesidades: durante algiin tiempo me result6 dificil centralizar las clases en sblo
algunos temas que aparecian como prioritarios. Habia tantas cosas por trabajar que,
sin un orden que fuera extraido del analisis de la l6gica del juego, era casi improbable
que se comprendiera el trabajo y las prioridades.

- analizar y reflexionar sobre la clase, pues era la (inica forma de poder avanzar
realmente sobre las dificultades que teniamos.

- dar lugar a la intuicién, a la autocritica y a la apertura en la accién pedagégica.

- profundizar mis conocimientos del rugby -en este caso- para poder tomar
decisiones, es decir estudiar y mucho.
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2) Considerando al rugby como un deporte de «habilidad abierta» es que prefiero
no hablar de situaciones de juego ssimplificadoras», puesto que en las complejas y
variadas instancias de juego son posibles diversas soluciones, tantas como alumnos
que se enfrentan a las mismas, ain en situaciones similares.

Respecto de este tema, recuerdo que en algtin momento mis alumnos planteaban
la necesidad de trabajar con jugadas y hasta acercaron algunas que uno de ellos habia
realizado cuando chico en su club de rugby. Frente a esto, la decisién fue plantear
situaciones tipicas 0 comunes del juego y probar distintas posibilidades de accion
desde ellos, sin llegar a estereotiparlas, analizando juntos el por qué de cada accion
realizada como decision tomada. Esto fue para los alumnos y para mi 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 asi un camino importantisimo que condice con el planteo general de este
abordaje, y que esta relacionado con la posibilidad de que el niito construya desde
si en el «espacio de creacién otorgado».

En el caso de haber dado respuestas, desde mi experiencia, con jugadas, sin
permitir que ellos mismos descubrieran, habria caido en el emor de subestimar el
proceso y hasta encaminarme hacia la exclusién del alumno que apareceria como
«infantilizado» en la participacion del proceso, promoviendo de esa forma, la
formacién de los alumnos en un encuadre ligado a la enseiianza del deporte desde
el adulto y para el niito, que hubiera significado apovarse en una didactica aséptica
-neutra-, pensando las situaciones de aprendizaje como alejadas de las situaciones
concretas, en este caso, del juego del rugby.

Planteado de esta forma lo instrumental, entendiéndolo como la manera de
abordar las caracteristicas de la enseilanza como un conjunto de pasos técnicos
(técnicas didacticas), que norman el proceder del docente en la realizaciéon de su
fabor, se plasmaria desde dos posibilidades:

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

La consecucién de logros nos llevaria a incluir progresivamente la totalidad del
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reglamento y esto obligaria a avanzar sobre la dindmica y la compresion del juego
del rugby. A la vez, la inclusién o exclusion de algunas de estas reglas y otras creadas
por nosotros -con sentido pedagégico- podrian orientar la practica en funcién de
las necesidades del grupo en relacién a sus dificultades y sus reales posibilidades que
se palparian en cada accién de juego, sea por participacién directa o indirecta en ella.

2) necesariamente vinculadas y/o integradas al punto 1 centrada en practicas
organizadas desde una pedagogia de la situacion, esto es:

a) durante la practica, permitir el juego y trabajar en él las situaciones que surgen
como respuestas incorrectas y/o mecanicas procurando buscar con los alumnos
posibles altemativas de realizacién que permitan ampliar el campo de resoluciéon
tactica 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 andlisis y las sintesis
necesarios sin perder por ello la vision de totalidad ni el conjunto de las relaciones
intemas que conforman el rugby.
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E | objetivo del presente trabajo es plantear una serie de interrogantes sobre
un tema que considero de vital importancia en el area didactico-pedag6gica de
nuestra educacion fisica argentina en la actualidad.

No es mi intenci6n responder a todos ellos, ni tampoco dar por sentado que estos
andlisis y resultados sean los tltimos ni los tnicos. Sélo quisiera que sean tomados
como una contribucién al debate, un aporte, un punto de partida para futuras
reflexiones y replanteos.

Introduccién

La Sociedad Argentina en particular, vy las sociedades occidentales en general,

estan en un proceso de reacomodamiento en lo que se refiere a los roles masculinos

y femeninos. A partir del avance feminista en los 60-70, 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 practica de deportes estan siendo cuestionadas desde el angulo médico, tanto de
laboratorio como de terreno; las dificultades del deporte femenino aparecen ligadas
a fenébmenos de orden psico-socioldgico (Dechavanne, 1981).

Este trabajo fue presentado como ponencia libre en el Primer Encuentro Internacional de Educacién
Psica para el tercer milenio y Il Congreso Latinoamericano de Educacion Fisica, Deportes y Recrea-
cién realizado en San Miguel de Tucuman del 10 al 14 de octubre de 1994 bajo el titulo de Integracién
mixta en las clases de Educacion Fisica.
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El ascenso de la cantidad de mujeres que vemos que practican actividades fisicas
y deportivas, y un mayor reconocimiento y aceptacién de la comunidad a estas
practicas podria enmarcarse dentro de las aspiraciones de emancipacién de la mujer
dentro de la sociedad (Clement, 1983).

Los cambios que se evidencian en los Gltimos afios en cuanto a mujeres que pasan
més 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 fatbol femenino, donde por efemplo, en
los torneos «Femigoles» de la AFA, hay més de weinte equipos que participan. El
fatbol, por ser un deporte tradicionalmente masculino es un emergente de los
cambios producidos en los Gltimos aros.

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

En nuestro pais, la danza, la expresion 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 caracter de dicho deporte implica una divisién netamente sexista. Los hombres
generalmente no quieren mujeres en sus partidos, aduciendo que «on las mujeres
no se puede jugar « (sic).

Comparando estas dos actividades, la légica intema de cada una de ellas es
diferente: la expresién corporal, y la danza, son actividades esencialmente de
comunicacién gestual, donde se privilegia lo estético y lo expresivo por sobre el
rendimiento. Ademas son por excelencia no competitivas, y por lo tanto méas
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, mas asociado
a modelos masculinos.

De todas maneras estos planteos necesitarian ser objeto de investigaciones mas
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exhaustivas y que aporten datos cientificamente cuantificables y factibles de ser
analizados en términos sociolégicos.

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 64 encuestados, el 93,84% respondi6 rotundamente que no (Rocca
y Sosa, 1986).

Seria interesante preguntarse cuales son las imagenes que tienen hoy del deporte
y la actividad fisica los hijos e hijas de estos/as deportistas. Ademas podriamos
preguntarmnos de qué manera todos estos cambios se han visto reflejados en la
Educacién Fisica de nuestras escuelas.

Tradicionalmente se le regalaba una pelota al var6n y una murieca a la nifta. Hoy
vemos que esos estereotipos van desapareciendo, lo cual va acercando mayor
cantidad de nifias a la practica de actividades fisicas y deportivas; esto se pone en
evidencia en el aumento de la matricula en deportes que antiguamente estaban
vedados a las mujeres, como ya mencioné por ejemplo en el caso del f(tbol.

Hasta qué punto todo esto ejerce una influencia determinante en nuestras clases
de educaci6n fisica, y de que manera se manifiesta.

Un estudio realizado por Belotti en Milan en 1974 (citado por Le Breton, 1992)
da cuenta del condicionamiento social diferenciado que se ejerce en la escuela sobre
el varon 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 nifio/a
segin el rol estereotipado que es esperado de él o de ella. Asimismo las imagenes
de la publicidad, los dibujos animados, los textos escolares, los programas de
television, los medios de comunicacién masivos en general, juegan un papel
importante en la transmisién de imagenes y modelos relacionados con los roles
sexuales.

Un trabajo de investigacion realizado en Uruguay (Piotti Nuriez, 1992) revela que
la escuela primaria es generadora y reproductora de los contenidos sexistas
existentes en la sociedad, y pone en evidencia la discriminacion sexual que existe en
relacién a la mujer.

A partir de ello, y sabiendo que la educacion fisica forma parte de la enseflanza
escolar, podriamos preguntamos:
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¢No reproducimos en nuestro accionar docente modelos y estereotipos sexistas
discriminatorios?

¢En qué medida el trabajo con divisiébn por sexos no perpetua alin méas esta
situacion?

¢Noeshoy, en 1994, ya partir de jalones histéricos como la inclusién en la nueva
Constitucion Nacional de la Convencién Intemacional sobre la eliminacién de todas
las formas de discriminacién contra la mujer, que deberiamos replantearnos a fondo
ciertas pautas de trabajo?

Dicha Convencion, aprobada por la Asamblea general de la ONU en 1979 e
incorporada con el rango de Ley y con su texto completo en la Constitucion, dice
en su art. 10 : «Los Estados Partes adoptaran todas las medidas apropiadas para
eliminar la discriminacién contra la mujer, a fin de asegurarle la igualdad de derechos
con el hombre en la esfera de la educacion y en particular para asegurar, en
condiciones de igualdad entre hombres y mujeres:

este objetivo vy, en particular, mediante la modificaciéon de los libros y programas
escolares y la adaptacion de los métodos de enserianza,; ... « (el subrayado es mio).

Educacién Fisica Escolar y divisién por sexos:
cuadro actual de situacién

Los nifios y nifias que asisten a las clases de educacién fisica no escapan a todas
esas influencias antes mencionadas, por lo tanto es necesario un replanteo, una
reflexion 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

Aqui esta aceptado unanimemente la importancia del trabajo mixto ( en algunos
casos se recomienda que el cargo de educacion fisica sea ocupado por un profesor
varén para que los alumnos tengan la imagen masculina dentro del jardin ).
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Nivel primario

En las escuelas de la Secretaria de Educacion de la Municipalidad de Buenos Aires
las clases de educacion fisica son mixtas de 1ro a 7mo grado en su generalidad, pero
pueden ser dictadas con division por sexos.

En el ambito de la Direccién General de Escuelas Bonaerense, las clases de
educacion fisica se dictan mixtas hasta 3er. grado; a partir de 4to grado y hasta 7mo,
se recomienda dictarlas por sexo, (Circular Técnica N2 2 de 1986, y N2 5 de 1994
de la Direccién de Educacién Fisica 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 pais se divide por sexos para la clase de educacién fisica. 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 fisicas, como por ejemplo vida en la naturaleza, canotaje, etc,
también se dictan en forma mixta.

Nivel Terciario y Universitario
Profesorados de educacién fisica.

El panorama es variado. Muchas instituciones han replanteado la situacion y la
mayoria de las materias se dicta en forma mixta, aunque algunas sobre todo
deportivas, contin(ian siendo por sexos.

En los INEF, las materias deportivas (practicas) e incluso algunas materias teérico-
practicas como EF, se dividen por sexos.

Nueva estructura educativa: el futuro cercano

Aunque los cambios surgidos a partir de la Ley Federal de Educacién atin no se
han comenzado a implementar, podriamos preguntarmnos lo siguiente. ;Se trabajaria
mixto durante los 10 afios de escolaridad obligatoria y luego se dividiria por sexos
en el polimodal?
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Dentro de la Educacién General Bésica, ¢se trabajaria mixto hasta el 7mo aflo
{ex escuela primaria) y luego se separaria en los tltimos dos ?

¢Se dejaria esta decisién librada a los ministerios de Educacién provinciales o
seria deseable que se elaboren lineamientos a nivel nacional?

Breve referencia histérica

- ¢C6mo se llegb a esta situacion actual? No son muchas las referencias que he
encontrado que nos permitan comprender los porqué histéricos de una decisién,
pero si he localizado ciertos documentos claves que nos hablan de planteos sexistas
de antigua data.

En la Provincia de Buenos Aires, F. A. Berra, resolvia en relacién a la «ensefianza
de los ejercicios fisicos», el 18 de diciembre de 1894, que «en todos los grados se
refacionaran los juegos, sean recreativos o gimnasticos, ‘con el sexo de los alumnos
y-con el grado de su desenvolvimiento fisicon.

Un poco mas reciente es la Circular N® 16 (1939), que comunica a las Escuelas
Nommales Mixtas de la Nacion y Colegios Nacionales de las provincias, lo siguiente:
«Atento a la conveniencia de que la enseiianza de la educacién fisica sea impartida
... agrupando a los alumnos en razén del sexo, el ministro de Justicia e Instruccién
Publica resuelve: 1) los alumnos ... seran agrupados por sexo para la ensenanza de
la educacion fisica; 2) las direcciones de los establecimientos determinaran 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 demas materias y en
locales apropiados, previa autorizacién de la Direccién General de Educacion
Fisica.» Firmado por Jorge E. Coll, Ministro de Justicia e Instruccion Pablica, y César
S. Vasquez, Director General de Educacion Fisica, fechado el 15 de mayo de 1939.
(El subrayado es mio).

Notese el contraste entre la flexibilidad en cuanto a la eleccién de los horarios y
lugar de trabajo, con respecto a la rigidez que imponia el trabajo en relacion al sexo.

¢Por qué los que regian los destinos de nuestra educacién fisica en aquel entonces
se guiaban por criterios tan marcadamente sexistas?. ;Respondian a convicciones
personales o a condicionamientos sociales de la época?

Lamentablemente, no he hallado mas datos que respondan a mis preguntas.
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Para poder encarar este andlisis con méas profundidad desde lo hist6rico seria
necesario realizar una bisqueda de datos mucho mas profunda; creo que seria
importante poder encontrar las razones de una decisién que han llevado a la préctica
de clases de educacion fisica divididas por sexo; practica que continua atn hoy a
pesar de haberla heredado de otras generaciones.

Los cuestionamientos bdsicos

A partir de todo lo desarrollado anteriormente, podriamos decir que nos
encontramos frente a la disyuntiva de legitimar las diferencias, haciendo «una
educacion fisica concebida y dirigida de modo especufico a la mujer ( Gutiérrez
Salgado 1966 ), y por otro lado otra distinta y dirigida al hombre, o de tratar de
superar las distinciones sexistas, buscando la integracién en una educacién fisica
com@n a ambos sexos pero que tenga como aspecto central el respeto a las
diferencias.

¢Qué fundamentacion cientifica se ha tenido en cuenta para sostener hoy, en
1994, la decisi6n 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 ltimo con el principio del «efecto
sexual cruzado « investigado por Stevenson en 1961 y segun el cual si un nifio 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 mas detallada, y en particular en
relacién a la niftez. Uno de los argumentos esgrimidos por quienes pregonaban la
educacién fisica separada por sexos son las diferencias biologicas entre el hombre
ylamujer, o entre el niflo yla nifa, en este caso. En cuanto a las diferencias organico-
musculares, y en lo que hace a la evolucion de las capacidades motoras {fuerza,
velocidad, elasticidad, etc ), si observamos diferentes curvas de desarrollo presenta-
das en el libro de Meinel (pags. 340 a 349), u otras reproducidas en articulos del
tema, veremos que en general no se presentan marcadas diferencias entre los sexos
hasta los 11 - 12 aflos (Manno, 1994; Meinel-Schanbel, 1988). Es necesario
puntualizar que a partir de los 10 afios la referencia no debe ser la edad cronolégica,
sino la biolégica, va que sabemos que con la aparicién de los cambios puberales y
las secreciones hormonales se comienzan a evidenciar diferencias entre el var6n y
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la mujer, en especial en lo que hace al desarrollo de la fuerza y de la resistencia.

Como vemos, esto pone en evidencia que el trabajo separado por sexos no tiene
una fundamentacién sélida en lo que hace al desarrollo de las capacidades motoras
antes de la pubeftad. 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 varén para los lanzamientos en
la franja los 10 a los 12 anos; Ruiz Pérez (1987), ponen de manifiesto una
superioridad para los chicos en las habilidades coordinativas con pelotas y para las
niflas 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 lo que pensar en tareas s6lo para ellos o para ellas
en la escuela, cuando la educacion ya es coeducacion, es mantener unos presupues-
tos sociales culturales trasnochados « (Desarrollo motor y actividades fisicas, pags.
176-177, el subrayado es mio).

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

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

Es desde un enfoque sociomotriz donde la fundamentacion de una clase de
educacion fisica dividida por sexos presenta a mi juicio mayores flaquezas.

La escuela mixta presenta miiltiples ocasiones de contacto con el sexo opuesto,
pero la mayorfa de ellas demasiado acotadas a trabajos aulicos estéticos que no
favorecen relaciones interpersonales miltiples y dindmicas. Ese 4mbito, deberia ser
{v lo es, en muchos casos), la clase de educacion fisica.

72



El intercambiar con «os otros», o das otras», el saber valorar las virtudes y poder
aceptar las diferencias, encuentra un espacio de excelencia en la practica de juegos
y deportes en forma integrada.

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

Conclusiones

¢No se ha hablado tanto de los objetivos de educacion fisica como «respetar al
otror», ccompartir juegos y tareas con sus pares», «integrarse al grupo de pertenencia,
etc?. ¢O acaso los pares, ese grupo, son solo sus compaiieros o compaiieras del
mismo sexo?

¢La escuela pablica no es acaso mixta?

¢Lavida en sociedad, para la cual se supone que estamos preparando y formando
a nuestros nifos/as y adolescentes, no es acaso una constante interrelaciéon y
vinculo con el otro sexo?. ;Dénde estd ese espacio de enriquecimiento mutuo,
superador de exclusiones y discriminaciones, que deseariamos para nuestros hijos
y para nuestros alumnos?

Permitir la confrontacién 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 aceptacién, a la no discriminacion, sea el credo, religién, ideologia, raza, edad,
0 sexo, deberian ser hoy en estos arios 90 tan convulsionados, tan excluyentesy tan
plenos de cambios sociales, una de nuestras prioridades como profesores de
educacion fisica.

Surgen entonces, algunas nuevas preguntas:

¢No podriamos pensar que ciertos contenidos y actividades se prestan mas a
trabajos mixtos?

No serd necesario repensar las planificaciones anuales de educacion fisica
también desde este enfoque, contemplando, por ejemplo, el explotar en profundi-
dad las actividades fisicas expresivas como la danza y la expresion corporal? Por qué
no plantearse el desafio de lograr «vencer las dificultades que presentan las clases de
educacion fisica mixtas, convirtiendo la dificultad en aliados, como plantea Sergio
Redi (1994) para la ensefianza del voleibol?
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¢Por qué no plantearse actividades, ejercitaciones y juegos donde haya respeto
alas diferencias y donde estas diferencias se capitalicen en pos de un enriquecimiento
de la clase de educacion fisica y de los alumnos/as que en ella participan?

Por dltimo, quiero decir que el estar a favor de una clase de Educacién Fisica con
caracteristicas 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 afto. 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 eleccién libre de los profesores/as,
donde desde un enfoque didactico y teniendo en cuenta la opinién de los alumnos/
as, cada uno pueda explorar diferentes f6rmulas y elegir aquella/as en la cual sentirse
coémodo.

Algunas altemativas planteadas en una secuencia gradual :

* Para grupos que tienen una division de sexos muy marcada, o para profesores/
as, que no estan 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
fisicas con las mujeres.

* Los alumnos y alumnas en el mismo lugar y a la misma hora pero realizando
préacticas distintas; aqui serian mixtos solo algunos momentos de la clase, o algunas
actividades determinadas. El trabajo en pareja pedagogica (profesory profesora al
mismo tiempo) favoreceria tal vez esta mecanica.

* Trabajar durante casi toda la clase y casi todas las clases mixto, pero en
determinado momento poder dividir el grupo en relaciébn a una necesidad o
motivacién concreta (por ej., si los varones quieren jugar s6los al fatbol)

* Proponerse la integracién mixta como objetivo pedagégico, es decir modificar
los procesos, las opciones, los reglamentos, adaptar los materiales, para favorecer
la participacion equitativa e igualitaria de ambos sexos. Annick Davisse (1986) la
denomina integracién mixta «tratada».
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Propuestas

* Inclusion del tema educacion no sexista e integracion mixta en los Contenidos
Basicos Curriculares y en los nuevos Disertos Curriculares a elaborarse a partir de
la Ley Federal de Educacion, como Contenido Transversal, ya que considero que
desborda ampliamente nuestra 4rea de trabajo y deberia ser responsabilidad -in-
terdisciplinaria - de todos los docentes.

* Incluir en dichos Diseiios Curriculares la posibilidad de opcion a realizar clases
de educacion fisica mixtas o separadas por sexo de acuerdo a un proyecto
institucional que se elabore en cada escuela a favor de una u otra opcién, es decir
a partir de una libre eleccién.

* A partir de esa posibilidad de opcion anterior, propongo a los profesores/as
de educacién fisica que consulten a sus alumnos/as sobre la manera en que
preferirian trabajar en las clases.

* Proponer a las direcciones provinciales de educacién fisica que atn dividen las
clases de primaria por sexos, que otorguen la posibilidad de elegir en cada
establecimiento y en base a un proyecto pedago6gico fundamentado, si se desea
trabajar mixto o dividiendo la clase de educaci6n fisica en grupos por sexo.

* Comenzar a debatir, a discutir y a replantear la obligatoriedad de realizar clases
separadas por sexos en secundaria (futuro tltimo ciclo de la EGB y polimodal). Tal
vez sea este el nivel donde la transicion hacia nuevas formas de trabajo sea el que
necesite ser mas 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 reflexiéon o estudio sobre el tema, y/o cursos o instancias de
perfeccionamiento en relaciéon a esta problematica tan particular, para profesores
egresados en ejercicio.
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* A nivel Superior y Universitario, es decir en los Profesorados de educacion
fisica:
a ) permitir la cursada mixta de las materias llamadas «practicas» o «deportivas»;

b ) ampliar la panoplia de actividades fisicas a la realizaci6n de actividades no
tradicionales para el sexo (por ¢j. futbol a las mujeres, danza a los hombres); ¢ )
contemplar en los planes de estudio la inclusién de la tematica integracion mixta y
educacion fisica no sexista.

Los problemas para instrumentar estas propuestas pueden existir, como por
ejemplo aquellos de indole organizativa: las instalaciones a utilizar, los grupos de
alumnos aformarse, los materiales, etc. También las posibles resistenciasque genere
este nuevo tipo de trabajo en los profesores y profesoras, en particular aquellos que
fueron formados con una concepcién filosofica de la educacion fisica distinta a la de
esta propuesta.

Pero no creo que ningiin escollo sea insalvable, sobre todo teniendo en cuenta
que no serian necesarias mas horas catedra o mas profesores (por lo tanto el
problema no se presentaria a nivel presupuestario), sino simplemente a partir de una
redistribucion de los recursos existentes.

Perspectivas: hacia una educacién fisica no sexista

El cambio es posible. Puede ser dificil, pero es necesario intentarlo. Todo
depende de en que postura deseemos ubicarmos.

Continuar como hasta ahora, siendo meros reproductores de una cultura
heredada, histérica casi podriamos decir, que es sobre todo, fuertemente sexista y
discriminatoria.

O simplemente ver que podemos hacer todos juntos para revertir esta situacion -
que se plantea como obsoleta frente a un siglo XXI rebosante de cambios socio-
culturales. Ese es el desafio.
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Educacién Fisica militarizada en Argentina

Pror. Mario V. MaMONDE

Ayudante Diplomado

Seminario de Investigacion en Educacion Fisica
FHCE.-UNLP.

«...los habitos impuestos en nuestros dfas al nifto estén en perpetua
contradiccién con sus necesidades e instinto. Entregado a su propio
impulso, el niflo se mueve sin cesar: salta, corre, trepa. Pero en clase, y
aun en familia, el escolar debe constantemente «contenerse»: tal es ls
consigna, y no falta mucho para que se vwea reducido, desde el punto de
vista del ejercicio, a la miserable condicién de animal enjaulsado...»
Fernand Lagrange (1889)!

D>s ideas diferentes sobre educacion fisica

Hacia fines del siglo XIX se presenta en la realidad pedag6gica de la educacién
un panorama en dos posturas claramente delineadas y opuestas. Por un lado la
corriente pedagogico-cientifica, representada por aquellos que, al tanto de la
evolucién de las corrientes europeas en educacion fisica, trataban de infundir y
difundir en la practica los principios rectores provenientes de la Fisiologia, la
Higiene, la Pedagogia 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 politica que involucraban a la educacién fisica nacional.

Se podria definir esta situacion dicotémica como la resolucion del enfrentamien-
to entre la corriente de pensamiento positivista y el anti-positivismo quedando esta
tltima postura como veremos en la orientacién que va a prevalecer durante las
pn'merés décadas del siglo XX.

Algunos antecedentes no muy lejanos de la pretendida
innovacién de «militarizar» la educacién fisica

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

Esta referencia sirve, en nuestro articulo, como confirmacién para descartar la
pretendida «originalidad» que decian ostentar los impulsores de los' Batallones
Escolares en nuestro pais.

La discusién entre los dos sectores que se disputaban el dominio de la educaciéon

79



fisica y sus didactica es un elemento que encontramos en Europa muchisimo antes
de que se planteara en nuestro pais. Segiin A. Mosso? «...en Francia y en Italia hay
dos partidos, de los cuales uno quiere dar a la educacion fisica el caracter militar,
obligando a los jovenes desde los catorce afios a aprender el manejo de las armas
v el tiro al blanco; el otro partido quiere conservar a la educacién un caracter civil
y cree danoso dar las armas a los jovenes hasta que estos sean efectivamente habiles
para servirse de ellas sobre el campo de batalla...».

Al respecto de la existencia de batallones infantiles, Mosso refiere: «... en los
tiempos modemas la primera ley para la educacion militar de la juventud fue hecha
en Francia en 1791...». Y también «...en 1795 la educacién 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 hacian sus paradas...»

Los gobiemos franceses fueron discrepando con esa vieja idea pero «...en 1870
el Gobiemno de Francia hizo nuevamente obligatorios los ejercicios militares en las
escuelas y la ley del 28 de marzo de 1882 instituy6 los bataillons scolaires...»

Primeras consideraciones al respecto de las practicas pedagégicas que caracte-
rizaron al origen de la educacion fisica en nuestro pais.

Fines del siglo XIX o el espiritu del centenario

«A medida que finalizaba el siglo XIX se acentuaban los signos de la transforma-
cién que se operaba en el ambiente social e intelectual del pais. El vasto movimiento
de disconformismo politico que se ha manifestado a través de la conmocién de 1890
en Buenos Aires crecia y se diversificaba, alcanzando a todos los aspectos de la vida
nacional y definiendo cada vez mas sus caracteres...»3

Una situacién 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 tendria preponderancia, especialmente en
lo social.

«...Este nuevo giro que tomé el curso de las ideas mantuvo su direccién durante
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los primeros quince afios del siglo... y encontré su maxima expresién simbolica en
el espiritu que presidi6 las fiestas de celebracion del Centenario de la Independencia,
en 1910. El ‘Espiritu del Centenario’, nacido de las mdiltiples factores se incub6 a
partir de la crisis que la oligarquia predominante sufri® en 1890, tanto en su
estabilidad politica 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 politica es donde se comienza a
diseniar lo que llamaremos Educacién Fisica en Argentina.

Nuestra decision de tomar este periodo obedece a considerar los elementos
institucionales que aparecen en esta época. Los mismos se constituyen en la primera
forma legal de incidir en la formacion fisica 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 1420 donde se establece (art. 1ro.): «...la
escuela primaria tiene por (nico objeto favorecer y dirigir el desarrollo moral,
intelectual, y fisico de todo nifto de 6 a 14 afios de edad...»®

Desde el Congreso Pedagégico habia quedado pendiente la institucion de algun
organismo oficial que llevara a la practica aquella reglamentacién y como primer
escollo, nos encontramos con la inexistencia hasta el momento -1894- de centros
de capacitacién docente dedicados a la especialidad requerida a tal fin: formar
profesores de educacion fisica.

Creacién de la primera institucion dedicada
a la formacién de docentes de educacion fisica

Segiin Saravi Riviére®: «...el Ejército Argentino incorpor6 tempranamente a sus
cuadros a uno de los destacados maestros de esgrima: en 1874 es designado
profesor de la especialidad en el Colegio Militar de la Nacién D. Juan Bay, de origen
italiano, quien se retira con el grado de Capitan en 1898. Hl es el primero de una
serie de maestros que se incorporan para prestar sus servicios al Ejército en lo relativo
a la preparacion y el mantenimiento de los oficiales...» «...es necesario aclarar que
la mayoria de estos maestros de esgrima eran de nacionalidad italiana...» «...entre
ellos estaban los que habian aprendido sus artes directamente en las pedanas, pero
también un buen ntmero de ellos agregaban a sus condiciones naturales, una
formacion 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 colaboracion en
«...la creacién de la Escuela de Gimnasia y Esgrima del Ejército, que el Poder
Ejecutivo de la Nacion (Presidente José Evaristo Uriburu, Ministro General Nicolas
Levalle) realiza en el ailo 1897. Se consolida asi la estrecha relacién 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 pais, 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 formacion castrense
acttien en funciones docente en escuelas piblicas civiles...»

La Escuela Militar de Esgrima

En J.R. Cristiani’ podemos corroborar los siguientes datos: «...en el afto 1897
el gobiemo nacional dispone la creacion de la primera Escuela Militar de Esgrima...»
«...en el Decreto n? 3368, del 25 de setiembre de 1897 publicado el 14 de octubre
de ese ario en el Boletin Oficial del entonces Ministerio de Guerra y Marina,
destacase la patridtica y generosa actitud que en la emergencia (sic) asumi6 el Jockey
Club, la prestigiosa institucién portefia fundada por el Dr. Carlos Pellegrini. Por este
documento el gobiemo acepta su ofrecimiento en el sentido de que las clases se
impartan provisoriamente en su flamante sala de armas de la calle Florida 550,
inaugurada el 2 de octubre de 1897.. .» «...decidida va la iniciaciéon de las actividades
y asignado el local de asiento de la futura escuela, que fueron instalaciones anexas
-al Regimiento 8 de Infanteria, ubicadas donde hoy funciona el Palacio de Tribunales,
el maestro Eugenio Pini, que con el grado de mayor asimilado actiia como director
de la misma, compromete la colaboracién de los maestros italianos Victor Ponzoni,
Escipién Ferretto, José 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
designacién por el ministerio del ramo, se dicta, por Decreto n¢ 3384 del 29 de
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octubre de 1897, el reglamento organico para el funcionamiento de la Escuela
Militar de Esgrima.

Consideraciones acerca del método de gimnasia metodizada

La tarea formativa que desempen¢ la Escuela de Gimnasia y Esgrima del Ejército
se tradujo en el discurso para la educacion fisica que en este articulo llamaremos
«militarizada», y para una mejor interpretacién trataremos de sintetizar los conceptos
vertidos en la bibliografia existente. Tomaremos en primera instancia lo expresado
por Horacio Levene quien dice: «...este método -gimnasia metodizada- integr6 los
programas de enserianza del Instituto de Educaciéon Fisica del Ejército...» «...este
M¢étodo se encuadra en normas simples, conceptos claros, procedimientos faciles;
persigue lo atil y lo practico...» «...sus fundamentos se afirman en la ciencia de la
educacion fisica, y en el imperativo de una préctica constante, que nos ha llevado
a la seleccion progresiva de su definicion...» «...procuramos ‘educar’, ‘despertar
comprension’, factor elemental y primario, para ‘forjar conciencia’...» «. . la finalidad
educativa de la gimnasia metodizada llama y obliga a que sea para el nifio, es decir,
la escuela primaria, una materia fundamental, no como integrante nominal de sus
programas, sino como primordial en sus propésitos...» «...educando al movimiento
ordenadamente, ya por accién consciente, 0 ya porque el mismo movimiento lo
determina, influye fundamentalmente en la formacién de la infancia, en su amplio
concepto fisico y moral...» «...la educacion fisica es principio y base de la educacion
integral; precede o acomparia todo propésito de cultura; regulay orienta la voluntad;
mesura y ordena la inteligencia; prepara y coordina la capacidad...» «...al educar al
nifto a moverse correctamente, se lo ejercita lo necesario, y se lo lleva a ‘grabar’ la
forma de ejecucién, creando la sensibilidad necesaria y, con ello, la voluntad que
llamara a realizarlo, imperativamente, como se ha aprendido y comprendido,
resultando luego incobmodo efectuarlo de otro modo...» «...la educacién fisica
ordenada, por sus efectos psiquicos, modela y regula el carécter, con ella organiza-
mos la sensibilidad; el nifio que siente el movimiento que realiza, lo asimila,
incorporandolo a su sentido de capacidad, de acuerdo a la foorma que lo ha
aprendido, creando con ello facultades de orden o desorden, segin se le ha
educado...» «..el nifto que se ejercita porque si, libremente, y el adolescente que se
recrea como mejor le gusta en su deporte favorito, sin orientacién, sin disciplina, sin

83



preocupacion, atropelladamente, desorbitan el mas elemental sentido moral, al
ansiar definir superacion, ambicion enfermiza y deforme, que perturba luego el
caracter y la woluntad...» «.. la inquietud infantil es profundamente individualista; el
«y0 quiero» y el «por qué» son permanentes en su espiritu y, cuando se lo deja o se
lo tolera, se la estimula a la indisciplina y desorbita el caracter...» «...la ‘persuasion’,
que en pedagogia se usa como cosa sabida, sin otro analisis que el de hacer agradable
el entendimiento, es, para nosotros, una consecuencia del imperativo, y no una
forma inicial de educacion...» «...]a gimnasia metodizada, como propésito y fines,
debe ser educativa; procurar corregir defectos, facilitar el desemperio fisiologico de
los 6rganos y, sobre todo, ejercer una accién directa sobre el sistema nervioso, al
coordinar y realizar el movimiento metodizado, fisico, fisiol6gico y psicologico, para,
en definitiva, fortalecer, corregir, educar...» «...en el trabajo conscientemente
ordenado, colectivo y metédico estara el mejor rendimiento fisico y moral, y para
ello es indispensable:

- Imponer orden y método en la ejercitacion.

- 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 realizacion del ejercicio.

Asi expresa Levene los conceptos tedricos que fundamentan el desarrollo del
meétodo de gimnasia militarizada.

Cabe destacar que Horacio Levene es graduado de la segunda promocién 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 Societa Sportiva Argentina, un organismo

delegado por el Estado para dirigir la educacion fisica en el pais
Para comienzos del siglo XX se presenta una situacion en la conformacién de la

educacién fisica argentina bastante particular, ya que, ademés de plantearse una

polémica acerca del tipo de modelo que debia tomarse para la misma, nos

84



encontramos con dos elementos que juegan a favor de la postura militarista.

El primero es la existencia de una escuela con graduados en educacién fisica que
ademads de ejercer su tarea en el ambito castrense se extienden al &mbito escolar.

El segundo elemento es la decision politica del Estado en apoyar a otros
organismos para la organizacién de algtin sistema de educacion fisica que permitiera
llegar a todo el territorio de nuestro pais.

El motivo principal de esta decision politica esta fundado, segtn se infiere de los
autores consultados, en el momento social que vivia nuestro pais. El «.. .espiritu del
centenario....» lleva al gobiemo nacional a redactar el decreto del 30 de juniode 1908
expediente S.73 «...encargando a la Societa Sportiva Argentina.... del desarrollo de
la educacion fisica en toda la Reptblica...». Dicho decreto, transformado en Ley N°®
6277, establecia ademaés la creacion de cinco estadios - Bs. As., Mendoza, Cérdoba
vy Parana8.

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

Con esta decisién, consideramos que el sector militarista «gana una primera
batallas, yva que a comienzos de siglo tenemos a sus representantes no sélo
trabajando en la formacion de recursos para el ejército sino que incursionan y
hegemonizan los discursos y las practicas docentes en escuelas de casi todo el pais.

Para nuestro articulo, mencionaremos los Batallones Escolares como muestra de
dicha hegemonia.

Los festejos del Centenario y
la participacién de los Batallones Escolares

El gobiemo argentino designa a la Societa Sportiva, entidad dirigida por el Bar6n
Demarchi y asistida técnicamente por Eugenio Pini, para participar en los festejos
del Centenario con los Batallones Escolares de todo el pais. Asi encontramos que:
«...la Comisién Directiva de la Societa Sportiva Argentina encargada del desarrollo
de la educacion fisica en toda la Republica, por decreto del Poder Ejecutivo publicado
en el Boletin Oficial... ha resuelto constituir definitivamente 14 Batallones Escolares
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de 100 plazas cada uno para que concurran a representar las 14 provincias de la
Republica Argentina en el gran Concurso de Gimnasia Nacional que efectuara la
S.S.A. en Buenos Aires en el mes de mayo de 1910, para festejar el glorioso
Centenario de la Independencia...»?

Este elemento histérico da cuenta de algunos datos que corroboran nuestra
hipotesis sobre la hegemonia del sector militarista de la educacion fisica, ya que para
la organizacion de los festejos se «convocan» a los maestros que trabajaban en los
regimientos de cada provincia para que organicen un batallén escolar utilizando para
ello a los alumnos de los «...Colegios Nacionales y Escuelas Provinciales...».

Tenemos, entonces, planteada una descripcion somera de la situacion de la
educacion fisica argentina. Estos elementos nos permiten llegar a algunas conclu-
siones. Por lo pronto en el ambito de lo pedagégico, ya que no se puede negar la
impronta autoritaria heredada por la educacién fisica a partir de estos origenes, a
los que se agregan elementos de caracter ideol6gico, pues es igualmente innegable
el sentido belicista que tuvieron estas practicas de educacion fisica.

En el terreno de lo didactico se fue conformando una préctica que se mantuvo
en el tiempo y que hoy dia 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 intervencién cognitiva

El programa de enriquecimiento instrumental de R. Feuerstein
Aplicacion de aspectos seleccionados en la

Escuela Graduada «Joaquin V. Gonzalez» UNLP,1992

Pror. CrLaubia M. ViLLaR.

Becaria de Perfeccionamiento CONICET.

Instituto de Investigaciones Educativas UNLP.

Docente de la catedra «Técnicas de Exploracion Psicopedag6gica.»
Clencias de la Educacion. UNLP

I ntroducciébn

El mundo actual se caracteriza por la celeridad de los cambios y el constante y
permanente avance de los conocimientos, que exigen del individuo el desarrollo de
habilidades y disposiciones que le permitan y faciliten una rapida adaptacion a los
mismos.

La educacion actual enfrenta el reto de preparar al sujeto para que pueda afrontar
exitosamente el constante cambio. Esto requiere no s6lo modificaciones curriculares
sino también un cambio en las concepciones de la inteligencia y su modo de operar.

La enserianza en general estd mas centrada en la transmision de conocimientos
que en el «aprender a aprender».

Los programas de intervencién cognitiva constituyen intentos sistematicos para
ensefar a pensar, que se fundamentan en la conviccién de que las habilidades
intelectuales pueden aprenderse y mejorarse.

Justifica la aplicacién de estos programas en la escuela, el hecho de que la gran
mayoria de los estudiantes no reciben ensefianza directa y sistematica en las
habilidades cognitivas, dificultandose el desarrollo y utilizacién de sus potencialida-
des.

En nuestro medio se han aplicado aspectos seleccionados del Programa de
Enriquecimiento Instrumental (PEl) a alumnos de 12 arnos de edad. Esto constituyé
una instancia de intervencién orientada a movilizar la capacidad para «aprender a
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aprender, identificar las propias dificultades en la resolucion de problemas y
encontrar estrategias para superarlas.

Antes de considerar las caracteristicas especificas de la experiencia se realizara
una breve referencia a los aspectos te6ricos en que se fundamenta el Programé de
Enriquecimiento Instrumental y sus caracteristicas.

A- El programa de enriquecimiento instrumental

I- Las bases teéricas

El PEI junto al Dispositivo de Evaluacién del Potencial de Aprendizaje disefiados
por R. Feuerstein (1980; 1979} constituyen aplicaciones de la teoria de la
modificabilidad cognitiva estructural, la teoria del aprendizaje mediado vy 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 definicion son la capacidad del individuo de ser
modificado por el aprendizaje y la habilidad del individuo de utilizar cualquier
modificacién que haya tenido lugar para ajustes futuros». (Feuerstein, R. 1979)

Define a la modificabilidad cognitiva como una transformacion en la estructura
del intelecto del individuo que reflejara un cambio en el curso esperado de su
desarrollo (Feuerstein, R. 1986)

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

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

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

La Experiencia de Aprendizaje Mediado (EAM), al igual que la exposicién directa
a los estimulos, permite al sujeto cambiar, aprender y modificarse, pero «entre ély
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las fuentes de estimulo se interpone un ser humano experimentado, inte'ncibnado
y activo que media en los estimulos 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 estimulos, los encuadra, los
ordena en unadeterminada secuencia de «antes y después» que representan sistemas
tanto causales como teleolégicos; los programa en dimensiones tanto temporales
como espaciales {por e;j., «ahora no, méas tarde» y «aqui no, alli») y provoca conductas
anticipativas; proporciona significado a ciertos estimulos, haciendo hincapié en ellos
a traws de la repeticion, elimina otros suspendiendo su aparicion; produce
categorias de comportamiento, asociando determinados estimulos a otros, y elimina
ciertas asociaciones entre ellos» (Feuerstein, R. 1986).

La EAM que comienza en etapas tempranas del desarrollo, atin en las pre-
verbales, dard al sujeto instrumentos para la adaptacion, para utilizar eficientemente
la exposicién directa al aprendizaje y modificarse.

La mediacién en el contexto de la EAM debe ajustarse a determinados criterios,
los que daran a la interaccién su caracter de tal.

La falta de EAM provoca en el organismo un bajo nivel de modificabilidad, que
Feuerstein denomina Sindrome de Deprivacién Cultural. Este se traduce en un
funcionamiento cognitivo de bajo nivel, independiente de la condicién 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 esta inmerso. El desarrollo y mejoramiento de las funciones cognitivas
deficientes constituyen la finalidad de la intervencién cognitiva. (Feuerstein, R.
1979).1

Es de destacar que la falta de experiencia de aprendizaje mediado no es atribuible
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 intervencion. Se relacionan con la internaliza-
ciobn, la representacion y el pensamiento operacional. 2

Acorde con esta postura, toda funcién cognitiva que no alcance su mas pleno
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desarrollo puede considerarse una funcién cognitiva deficiente y por lo tanto
susceptible de intervencion.

B andlisis de la conducta cognoscitiva del individuo, la elaboracién de los
materiales del PEl y la metodologia de su aplicacién, también estan basados en un
modelo denominado Mapa cognitivo. Este abarca siete parametros 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
abstraccién y nivel de eficiencia.

Los tres elementos metodol6gicos que segiin Feuerstein orientan la intervencién
cognitiva en el marco de la EAMson: 1- el listado de funciones cognitivas deficientes;
2- la consideracién del mapa cognitivo; 3- los criterios de mediacion.

II- Caracterizaciéon del PEI

Es un programa de intervenciéon cognitiva, de ensefanza de las habilidades del
pensamiento.

El objetivo general del PEl es aumentar la capacidad de modificacion del
organismo humano a trawés de la exposicién directa a los estimulos y experiencias
proporcionadas por los encuentros con los hechos de la vida en situaciones formales
e informales de aprendizaje.

Los objetivos especificos son:

1- La correccion de funciones deficientes presentes en la estructura cognoscitiva
del individuo

2- La adquisicion de conceptos basicos, vocabulario, operaciones y relaciones
necesarias para trabajar con el PEL

3- La produccién de motivacion intrinseca a través de la formacién de habitos.
Estos se definen como un sistema de necesidades intemas cuya activaciéon se ha
transformado, separado_de la necesidad extrinseca que inicialmente la produjo.

4- La produccién de reflexion, proceso de «nsights en el individuo, como
resultado de la confrontac:bn con su conducta de éxitos y de fracasos en las tareas.

5 La creaci6n de la motivacién intrinseca de la tarea, la cual comprende el
dsfrute,de_la misma por su propio ejercicio, y el significado social de éxito.

6- La transformacién del individuo en generador activo de nueva informacién
mas que en un recipiente pasivo y reproductor de informacién.
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Aspectos operativos del PEI

*Poblacién destinataria:

aplicable a personas desde los 10 aiios hasta adultos y para toda persona desde
los 8 anos hasta la edad adulta que presente una o mas funciones cognitivas
deficientes.

‘Requisitos minimos para recibir el enriquecimiento instrumental:

es accesible a toda persona que pueda recibir informacion verbal o escrita, con
un minimo de funcionamiento viso-motor es decir, pueda realizar el entrenamiento
grafico que demandan los materiales.

*Mediadores:

Adultos instruidos especialmente para realizar el Enriquecimiento Instrumental.

“Tiempo deseable para la aplicacion del programa completo:

De 3 a 5 horas semanales con préactica distribuida en sesiones de trabajo de una
hora, por un periodo de dos o tres afios.

*Implementacién:

Puede ser complementario al programa escolar regular, o extra-curricular.

*Materiales:

El programa esta formado por 14 instrumentos organizados en niveles Iy Il con
siete instrumentos cada uno. Estos incluyen ejercicios de lapiz y papel, los que deben
ser resueltos individualmente y pagina por pégina.

Cada instrumento, si bien esta centrado en una funcion cognoscitiva determina-
da, involucra también a otras.

*Naturaleza de las interacciones:

La aplicacion del PE], implica dos tipos de interacciones:

a- Con los companieros: definicion grupal de los problemas, suministro de
propuestas divergentes para encontrar soluciones, discusiones en grupo para lograr
«dnsight» en la interpretacion de las actividades de PEl en general, y en tareas
especiales, interacciones asistidas.

b- Con el mediador. presentacion de las tareas, explicacion de términos,
preparacion para el trabajo independiente, exploracion de procesos y estrategias,
producciéon de razonamiento reflexivo e «insights, enseianza de elementos especi-
ficos relacionados con el contenido necesario para el PE], correccion de funciones
cognitivas deficientes y dificultades previstas en las tareas, motivacién por medio del
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refuerzo, fomento de la interaccién entre los alumnos, «puenteo» con otras areas de
contenido v la vida real.

*Actividades de la sesiones de entrenamiento:

Aplicacion 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 sesion de PEl consta de 1 hora de
duracién donde pueden identificarse diferentes momentos:

1- introduccién: se pretende despertar la motivacién, definir grupalmente los
problemas y anticipar estrategias de solucion.

2- trabajo individual- es la etapa de resolucion de la tarea. El mediador realiza las
intervenciones que considere necesarias.

3- discusién: se basa en el aporte que cada sujeto hace al grupo en funciéon de
su propia experiencia de resolucion de la pagina. Se discute acerca de los problemas
y estrategias anticipados, las dificultades no previstas, los modos de resolucion.
Finalmente se estableceran principios y conclusiones surgidos de la pagina.

4- mediacién 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 mas importantes de
la sesion.

Es esperable que a través de una intervencion de esta naturaleza el sujeto alcance
una mayor modificabilidad por exposicion directa, aumente su motivacion 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 mas complejas.

*Evaluacion:

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 espontaneo de
las reglas y estrategias aprendidas en otras materias o en los materiales del PEI.

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

" °Efectos derivados del Programa:
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a- Mediador: la instruccién y la experiencia con el PE] afecta al mediador en la
manera de percibir al nifio, en sus expectativas de modificacién del mismo, en su
actitud frente a la ejecucion insuficiente; sensibiliza al mediador respecto del poder
de la enseftanza para producir cambios en las estructuras cognoscitivas y personales
(afectivas)

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

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

*Produccién y distribucién de materiales utilizados en el Programa:

Los materiales del PEI s6lo se distribuyen a los mediadores que hayan recibido
instruccién especifica.

(Esta protegido por derechos de autor intemacionales).

Para la aplicacién del programa se hace especial hincapié en la formacién y
entrenamiento del mediador en los aspectos teéricos como metodolégicos, va que
sera éste quien viabilizara la intervencion realizando experiencias de aprendizaje.

B- Experiencia de aplicacién de aspectos seleccionados del PEI
en la Escuela Graduada «Joaquin V. Gonzélez» (UNLP, 1992)

El transito de la escuela primaria a la secundaria, usualmente presenta dificultades
para los nifios. 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 nifios en estas edades, en el desarrollo cognitivo.

Esta problematica se agudiza en el caso de nifios 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 mas 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 nifios. En este caso,
limitaciones de tiempo y de recursos obligaron a seleccionar niftos cuyos maestros
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consideraron que presentaban dificultades en el aprendizaje de la matematica y la
lengua.

Caracteristicas de la aplicacion

Esta experiencia se desarrollé en el periodo comprendido entre agosto y
noviembre de 1992, previéndose dos sesiones semanales de 1 hora de duracion
cada una. Con tal motivo, fue necesario realizar una seleccién de los instrumentos
a aplicar. Se respeto6 la secuencia de aplicacién estandar, tomando los dos primeros
instrumentos: Organizacién de puntos y Orientacién espacial I, también se tomaron
paginas del instrumento nimero 7 lustraciones, el que por su naturaleza puede
utilizarse independientemente de la secuencia preestablecidas.

La aplicacion se realizé con un mediador entrenado y un asistente, en horario
extraescolar.

La poblacién destinataria estuvo constituida por 18 alumnos de 7mo. grado que
segin el criterio institucional, manifestaban dificultades de aprendizaje en las areas
de matematica ylengua. Los grupos de trabajo estaban formados por 5 o 6 alumnos.

Ademas de la consideraciéon de los objetivos del programa se establecieron
objetivos especificos para la experiencia, que se citan a continuacion:

*restringir la impulsividad, generando una actitud reflexiva ante la resolucion de
problemas;

*utilizar los pasos para la resolucién de problemas al resolver las paginas;

*apreciar la precision y exactitud en la recepcion de informacién y en la expresion
de respuestas;

‘utilizar el error como fuente de aprendizaje.

El mejoramiento de la autoestima en los alumnos fue asimismo uno de los
propésitos fundamentales de esta aplicacion.

Desarrollo de la experiencia

La aplicacién del PEI requiri6 un trabajo conjunto entre padres, alumnos,
maestros y mediadores. Con esta finalidad se realizaron actividades que pueden
resumirse de la siguiente manera:

1- planificacion general de las sesiones de aplicacion, realizandose adaptaciones
segtin las caracteristicas propias de cada grupo. De igual modo se procedio6 con las
reuniones de padres y maestros.
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2- aplicacion de las paginas correspondientes, de donde surgié 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 metodologia de la mediacion y lograr de esta manera cierta continuidad
en el estilo de trabajo.

4- reuniones mensuales con los padres con el fin de brindar informacién sobre
las caracteristicas de la aplicaciéon y la naturaleza del programa, realizar cierto
seguimiento de los alumnos a través de lo que los padres observaban en su casa.

5 exploracién de los efectos derivados de la aplicacién del PEI a través de
preguntas que se formularon a los alumnos individualmente.

Algunos logros de la experiencia

Durante la aplicacién del programa se observaron algunos logros de los alumnos
vinculados tanto con los objetivos especificos del programa, como con cambios
actitudinales. Entre ellos:

*comprensién de la dindmica de las sesiones de PEI,

*restriccién de la impulsividad {en algunos casos, muy notoria) en la resolucién
de las paginas;

*adquisicion de habitos de trabajo, como por ejemplo, la utilizacién de la
secuencia de los pasos para la resolucion de problemas propuesto en las guias
didacticas;

*interés por la precisién y exactitud en la resolucién de la tarea y en la expresion
de ideas;

enriquecimiento del vocabulario, esto es utilizaban términos especificos del
programa en diferentes situaciones;

*dar razones de lo que se dice o expresa;

*confrontar ideas.

Al finalizar el periodo de aplicacién 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 autoconciencia de las habilidades y limitaciones para el aprendizaje;

2- de utilidad del programa;
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3- de importancia que los niflos atribuian a la autonomia y flexibilidad del
pensamiento.

Se ilustran los aspectos mencionados en los siguientes comentarios de los nifios.

Con respecto al grado de conciencia de las habilidades y limitaciones propias para
el aprendizaje, los nifios decian:

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

«Soy muy organizada, pero muy exigente.

«Soy distraida, no le dedico el tiempo necesario al estudio»

«Me concentro en la tarea que estoy haciendo, pero a veces molestar en clase me
hace no entender».

En relacion a la utilidad del programa, todos los nifios coincidieron en que les
sirvi6 para reflexionar, organizar sus tareas, entender y expresar mejor las ideas.

Vinculado con la importancia asignada por los nifios al enserlar a pensar, algunos
dijeron:

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

«El mundo seria mucho més organizado»

«Hay gente que tiene la posibilidad de pensar y no sabe como utilizaria bien».

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

Limitaciones que afectaron la aplicacién del PEI

No fue posible cumplir con los requerimientos de la aplicacién estandar del
programa completo (aproximadamente 2 arios) lo cual constituye en si mismo una
limitacién.

En lineas generales las principales limitaciones residieron en:

*paros docentesy feriados, en los dias de aplicacion, lo que afect6 la continuidad
de la misma. En algunos casos las sesiones se recuperaron;
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*época de implementacion, culminacion de la escuela primaria coincidénte con
viajes de egresados y la fatiga que implica la segunda mitad del afio.

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

Algunos comentarios anecdé6ticos
Luego de la discusién de la pagina 2, del instrumento Dustraciones (véase
ilustracion N° 1), uno de los grupos arriba a la siguiente conclusién:

«Algunos problemas se solucionan si cooperamos entre todos.
Al solicitar un ejemplo para el «puenteo», Diego responde:

«Asi es como vienen las guerras ... porque cada pais piensa en sus intereses y no
en la cooperacién. En la guerra del Golfo hubo un montén de pafses,-'que
supuestamente cooperaron para defender a Kuwait, pero en realidad los yanquis
pelearon porque querian ese territorio»

En la sesién correspondiente a la pagina 6 del mismo instrumento {wase
ilustracién N° 2), en el momento del resumen Jimena, por propia iniciativa, pasé6 al
pizarrén y mientras hacia un cuadro sinéptico, explicé:

« Aca hay dos altemativas: una que fue una trampa planeada por el gato y la otra
que fue un accidente afortunado. Si fue una trampa planeada, quiere decir que
cuando nosotros planeamos lo que hacemos, hay mas posibilidades de que' todo
salga como queremos. Si fue un accidente afortunado, quiere decir que a veces
hacemos cosas sin ver sus consecuencias. Al gato le sali6 bien, pero le podia salir
malw.

Al entregar a los alumnos la pagina 2 del instrumento Organizacién de Puntos
{(véase ilustraciébn N° 3), se les propuso construir la definicién del problema. Los
alumnos plantearon que, como se parecia a la pagina anterior, ya sabian lo que habia
que hacer para resolverla. Dada esta situacién, se consider6 oportuno pasar
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Tustracion N° 1. Pagina 2.
Instrumento Dustraciones
(7), Feuerstein, R. (1991b;
1980).

En Ia pégina siguiente:
Thustracién N2 3.

Pégina 2.

Instrumento Organtzacién
de puntos (1), Feuerstein,
R. (1991b; 1980)



entonces a la resolucién de la pagina. Minutos después, los alumnos comenzaron
a preguntar cémo resolvian algunos marcos y qué estrategias habia que utilizar. Uno

de ellos comento6:

«Claro! Nos dejaron solos en esta péagina para que nos demos cuenta de que no
se puede trabajar sin antes definir el problema y ver distintas formas para resolverlos.
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Conclusiones

A pesar de las limitaciones de tiempo y reducido nimero de instrumentos
aplicados, fue posible advertir en los alumnos algunos progresos promisorios para
pensar en futuras aplicaciones mas sistematicas del programa.
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Tlustracion N? 2. Pégina 6. Instrumento Dustracionas (7), Feuerstein, R. (1991b; 1980).
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Durante la aplicacion se advirti6 que algunos alumnos considerados con
dificultades de aprendizaje, se desempenaban eficazmente en las tareas del
programa, colaborando con sus compaiieros durante la resolucién 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 conceptualizan y determinan en la escuela

Una enserianza que respete los procesos mas que el mero conocimiento de
contenidos probablemente nos ayude a definir tales cuestiones y a intervenir para

que las dificultades se superen.

Notas

1 Feuerstein amplia el concepto de deprivacién
cultural, indicando que ésta puede ocurrir en
cualquier estrato social, dado que obedece a
la insuficiencia o carencia de experiencias de
aprendizaje mediado.

2 E) autor establece un listado de funciones cog-
nitivas constitutivas del acto mental, las cua-
les constituyen una herramienta metodolégi-
ca que orienta la intervencion cognitiva.

3 El puenteo, constiiye una de las instancias
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La metodologia de Taller en la escuela primaria II*

JorGe H. GisMONDI

Disefiador Industrial. U.N.L.P.

A cargo del Taller de Aeromodelismo

en I3 Escuela Graduada “Joaquin V. Gonzélez"

A modo de introduccién

Siempre he encontrado dificultoso expresarme con la suficiente claridad como
para ser bien entendido; mis ideas parecen debilitarse cuando trato de redactarias.
Seguramente, éste no sera un caso excepcional.

Este trabajo se origind como una continuacién de las Primeras Jomadas de
Actualizacion Docente Universitarias de 1993, dedicadas a educadores de nivel
primario y secundario del ambito de la UNLP, y de las conclusiones que se
elaboraron a continuacién. Tal vez parezca presuntuoso de mi parte presentarlo.
Nada més lejos en mi intencion. S6lo deseo hacer un pequefio aporte sobre mi
experiencia en esta Escuela, en la que me han recibido -y me reciben- con gran
carifo.

Y, como el presente habrd de pasar necesariamente por la apreciacion,
valoracién y correccién de mis superiores, estoy tranquilo de no legitimar (para usar
un término de J. F. Lyotard), el pamrafo anterior.

Mi incorporacion al plantel data de 1991, y siendo éste tan grande como es, aun
me resulta dificil conocer y comprender las funciones de todas mis compafieras y
compafieros de trabajo, aunque trato de no dejarme atrapar en el aislamiento que
supone dictar materias especiales. El objetivo principal que me mowviliz6 a incorpo-
rarme a la Escuela fue el de transmitir mis conocimientos a los chicos.

* Este trabajo es una sintesis realizada de su homénimo redactado entre junio-agosto'de 1993
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Desde el punto de vista de la implementacién pedagégica y la actualizacion de
la curricula de la Escuela, no me siento capacitado para decidir cual es el modo mas
adecuado, convencido como estoy de que es labor de especialistas; aunque apoyo
francamente la gestion que en ese sentido desarrolla la Direccion, pues creo que es
conveniente revitalizar los métodos, ajustandolos a las expectativas que genera el
siglo XXI en los nifios de hoy.

La ensenanza de esta materia es poco frecuente, y no aparece mucho en los
programas de otros establecimientos del pais. Salvo en Capital Federal, donde
existen cursos periodicos en Instituciones privadas, dictados por aeromodelistas a
quiénes conozco y con los que ocasionalmente intercambiamos informacion. lgnoro
otros casos.

Origenes de los talleres

Tengo a mi lado, entre los elementos que dan fundamento a este capitulo, una
publicacién que guarda la Biblioteca de la Universidad bajo el nimero de inventario
399.776 del 25-2-66 titulada Tres ensayos pedagogicos de la Universidad Nueva
y que llegb a mi a trawés de la profesora Graciela Souto, Directora de la Escuela, en
reunion de Coordinacion de Talleres.

"Dice la misma: la Escuela Graduada Anexa a la Universidad de La Plata fue
inaugurada el dia 1° de abril de 1907, conjuntamente con el nuevo Colegio Nacional
y el Colegio Secundario de Seiioritas, en un acto académico, presidido por el
fundador de la "universidad nueva”, doctor Joaquin V. Gonzélez."

“Inici6 sus cursos con 279 alumnos; fue su primer director el profesor Dionisio
San Sebastian hasta el aio 1910. Tenia el caracter de escuela experimental. "..."
careci6 algunos aros de un local propio. Al inaugurarse en 1910 el flamante edificio
del Colegio Nacional (1 y 49) le fueron cedidas algunas aulas por el término de cuatro
horas diarias."

"... en 1916 corri6 el rumor de que la Escuela se transformaba en una "escuela
intermedia”. Adecuarse a la renovacion de métodos y orientaciones parecia no ser
tan sencillo; la tarea comenz6 en el campo menos esperado: el dibujo, asignatura
a cargo de don Eduardo V. Szelagowski. "..." Al finalizar el afio lectivo, el profesor
invit6 alos alumnos que habian demostrado mayor capacidad en el ramo, a constituir
un Taller de dibujo aplicado y manualidades complementarias, que funcionaria
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durante las vacacionesy ejecutaria trabajos comerciales, cuyo producido se repartiria
entre los ejecutores de la iniciativa.” Asi, en 1916, el profesor Szelagowski colocaba
la piedra fundacional de la actividad organizada como Taller.

El segundo ensayo que se menciona titulado Construccién del Taller de
Manualidades, relata la consecucion de un espacio mas acorde con el espiritu de la
actividad, para la cual el ambito del Colegio Nacional era muy “académico”. También
fue iniciada por el profesor Szelagowski y consistia, lanamente, en construir un
edificio (ubicado actualmente tras los frontones de paleta del campo de deportes)
destinado a las actividades de Taller. Quien visite la Direccién de la Escuela, podra
observar el acta de fundacion de la misma el 17 de abril de 1917. Parafines de 1923
estaba concluida.

En 1924, la primera promocién que pudo trabajar en aquel ambito, desarrollé
la tercera de las experiencias pedagégicas que describe la publicacion. Se titula
Construccion de receptores de radiotelefonia. Y para resaltar lo avanzado e
importante del emprendimiento, transcribo: ... y aquel centro de reunién, tanto
mas querido por la modestia de su seguridad sellada por manos fratemas, pasé a ser
el laboratorio de una gran experiencia, o de un gran juego. Que seria eso de la
radiofonia? ... nuestra curiosidad intelectual, incitada al compas del desarrollo del
ensayo era la gran terapéutica contra el tedio ..." (Agrego yo: qué intactos y actuales
conserva su valor y fundamento esta descripcion...)

"Desde el aiio 1925 qued6 instalada en la construccién de madera de la calle 50,
116 y 117 local desocupado por la Facultad de Ingenieria, lo cual permitié una
planificacién mas amplia del programa y fines de la Escuela con la implantacion del
huerto escolar, destrezas manuales, msica y canto, dibujo al aire libre, enseflanza
de idiomas inglés y francés y la ediciéon de la revista La Educacién Modema."

La publicacién concluye con un Estudio de las tres experiencias pedagégicas a
cargo del profesor Gustavo Cirigliano, sumamente interesante, que excede el
proposito de este capitulo, donde se fundamenta acabadamente la razon de
continuar con las mismas, llevandolas a otras areas de trabajo.

Revisando el archivo de la Escuela y consultando en Secretaria los “libros
copiadores”, extraigo del libro copiador nro. 13, folio 232: ..."El 30 de diciembre
de 1944, esta Direccion designada por la Presidencia de la Universidad, recibi6 de
la Direccion de Arquitectura de la Nacién el nuevo edificio de la Escuela, construido
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en los terrenos que le fueron asignados en la calle 50 entre 117 y 119, en el lugar
ocupado por las construcciones de madera en las que desarrollé sus actividades
desde el ano 1924 hasta mediados de 1942".

Maés acé en el tiempo

El 14 de octubre de 1944 se nombra como Profesor de Manualidades al profesor
de pintura rosarino Ambrosio Alejo Aliverti, quien posteriormente dicta también
ceramica, dibujo, etc.

No tenemos la fecha precisa en que comenz6 a dictarse Aeromodelismo, aunque
ha de ser entre 1944 y 1948 a juzgar por la siguiente informacion: en el libro
copiador nimero 16, paginas 144 y 194, el profesor Aliverti figura como Profesor
Especial de Aeromodelismo en agosto y setiembre de 1948, cargo que desemperia
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 30 de noviembre de 1955 se hace cargo de la materia
el profesor Jorge Walter Marazzo. Durante el periodo comprendido entre el 9 de
agosto de 1971 y el 1 de octubre de 1975 es suplantado por el profesor Juan José
Skaf, que era profesor de dibujo desde 1968. El 1 de mayo de 1975 se nombra en
el cargo interino de profesor Especial de Trabajo Manual al profesor Victor José
Bertoni, quien dicta durante el afio 1976 Aeromodelismo como materia. .

Entonces, los Talleres se transforman en materias a partir del ailo 76 y hasta
1982, periodo que coincide con la modalidad de doble escolaridad de la Escuela. En
marzo de 1982 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 menos desde 1948.

Un dato curioso de otro Taller: en el libro copiador nimero 16, folio 467, el 23
de marzo de 1949 es nombrado profesor de danzas nativas don Victor. M. Abalos,
uno de los famosos hermanos creadores del conjunto folklérico "Hermanos Abalos”.

La transformacién de asignaturas en talleres
Una serie de factores produjeron en 1991 la decisiébn de retomar, para el aflo
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siguiente, la metodologia de Taller. Beneficié 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 comenté que en la época en que la Escuela tenia una
poblacién acorde con su caracteristica de experimental, cada curso constaba de 8
alumnos. Durante el afto 1991 dicté clase a cuatro grupos de entre 16 y 20 alumnos
cada uno, en clases de 40 minutos semanales. Al pasar a contraturno, ha disminuido
poco el nimero de alumnos (entre 15y 17), aunque si aument6 a 80 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 materias
especiales: por ejemplo, la materia computacién era optativa y en cambio aero-
modelismo, obligatoria... En esta época ...

Una de las desventajas del nuevo horario es que hemos perdido contacto con los
docentes de aula, que va se han retirado de la Escuela cuando nosotros llegamos,
impidiéndonos intercambiar inforrmacién sobre los alumnos: sus conductas, proble-
mas, expectativas, etc. Ha sido paleada en parte desde marzo de 1993, cuando se
crea la Coordinacion de Talleres actuando como eslabon en la cadena administrativa
y pedagogica con el resto de la Escuela.

Cursan Talleres los alumnos de 5°, 6° y 7° grados. Ademas del de Aeromode-
lismo, actualmente se dictan los siguientes: de Practicas Agricolas, a cargo de la
profesora Maria Laura Bradanini; de Teatro, a cargo de la profesora Carola Husson,;
de Periodismo Grafico, a cargo de la profesora Norma Lépez; de Computacién, a
cargo de las profesoras Adriana Guarrera, Georgina Lujan y el prof. Miguel Angel
Dalto; de Carpinteria, a cargo del profesor Alejandro Nieto.

Objetivos del Taller de Aeromodelismo

El programa y los objetivos de la materia estan contenidos en los folios 220, 221
y 222 de la curricula de la Escuela y dicen asi:

* Despertar en el nifio mediante la construccion de aeromodelos, agilidad
manual, ejercitando los buenos habitos de orden, prolijidad y colaboracién.

* Estimular en el nifio el espiritu de competencia, pero con respeto por la
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expresion ajena. (Sobre el espiritu de competencia, mas adelante haré algunos
comentarios).

Programa: Tema [: Resena de la historia de la aviacion. Partes constitutivas de
un avion. Mandos. Principios aerodinamicos que rigen el vuelo.
Tema H: Breve descripcién de aeromodelos. Sistemas constructivos. Materiales.
Tema {II. Construccion del planeador Tte. Origone. Tema IV: Centrado, reglaje y
wuelo del planeador.

La primera conclusion que extraje fue que, quien redacté el mismo entendia de
la materia. Y lo digo, no porque sepa evaluar objetivos, sino porque soy aeromode-
lista desde los 10 arios y es lo que ensefaria a quien nada conozca. Aunque tuve la
sensacién de que a estos contenidos les faltaba en parte, un elemento que me parece
esencial a la hora de cautivar audiencias: magia. Pero no de grandes fuegos
artificiales o de aparatos sorprendentes, sino de pequerios gestos de encantamiento,
de suaves transmisiones de sensaciones. Queria poner en practica algunas cosas que
aprendi en mis afios de docente en la Escuela de Teatro. Intentar un espacio-tiempo
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 univocamente definido. Por supuesto
que me interesa que aprendan aeromodelismo, pues es lo que defino como
estructura de la materia, aquello que me permite andar y avanzar. Pero lo que
verdaderamente quiero que practiquen es: orden, disciplina, paciencia, constancia,
prolijidad, armonia, creatividad... Este es mi objetivo. Ahora, el tema es: ;como
implementarlo en un marco social que privilegia tan fuertemente lo instantaneo, lo
atomizado, lo contradictorio, la linea del menor esfuerzo ...?

El ano 1991 fue para mi 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 cémo se comportaban las variables
introducidas. La calidad de optativos dio a los Talleres un rasgo que los personaliz6
bastante en el concepto que los chicos se forman de él.

El aeromodelismo es una disciplina muy completa, que abarca un gran niamero
de areas y conocimientos; no s6lo en cuanto a la tarea manual de construccién (que
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involucra el uso de herramientas, el estudio de materiales y la adquisicién de técnicas
constructivas), sino que confluyen temas como: fisica (mecanica, aerodinamica,
etc.); matematicas (geomeltria, calculo, etc.); historia; desarrollo de la aeronautica;
técnicas y tecnologias; aerodeportes (competencias, concursos, reglamentaciones,
etc.); habitos y costumbres sociales y culturales; etc.

Por otro lado actia como un 4rea de ensayos y practicas, que le permite al nifio
conectar la esferade lo intelectual con la manual, evaluar su capacidad de realizacion,
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 caracter y temperamento. Ademas,
pueden aplicarse conceptos de belleza al construirlos y decorarlos, marcarlos con el
sello de lo individual. Ademés, en una época tan altamente industrializada donde
todo estd ya hecho, el acto de crear, involucra una actitud de realizacién muy
movilizadora, que puede ayudar a despertar la vocacion.

Entonces, con estos elementos a la vista he estado definiendo un programa de
Taller impuro, con una planificacién que comienza siendo muy definida en la tarea,
(deliberada y detalladamente planificada), para enfrentarlo tempranamente con lo
que es esfuerzo, con lo que no viene pre-digerido, con aquello que le muestra
claramente 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 Diseriador Industrial en la Facultad de
Bellas Artes, pues fueron anos en los que la ensefianza troncal se generaba en
Talleres. Me siento muy cobmodo y a gusto en la metodologia. Estoy formado en ella.
Y a la hora de definir objetivos, creo que me quedo con la idea de una formacién
orientada, ordenada, disciplinada, como contrapuesta a lo incoherente y ca6tico;
nunca coercitiva o castradora.

Nivel I:
En contacto con los materiales

Hay una reaccién 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
embargo, alli, (les muestro) en los armarios y exhibidores del aula estan 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 inversién 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 sera egoismo; la participacion, la curiosidad y la
creatividad son bienvenidas; y por sobre todas las cosas, vamos a disfrutar las clases
y adivertimos trabajando. Hacemos un compromiso. Para la segunda clase ya traen
elementos para elaborar la primera experiencia, colocandolos en contacto con los
materiales. Todavia no tienen nada, pero se sienten en camino.

Primer Nivel, Segundo Nivel... ;de qué hablamos?...; un Taller es un Taller, a
secas, sin diferenciar niveles... (creo que este es el rasgo que mas lo caracteriza como
impuro). Pero debi crear el Il Nivel, pues todos los aios hay un grupo de alumnos
que desea repetir el Taller. Pero Aeromodelismo, no posee Taller 1y Taller II. S6lo
tenemos Taller de Aeromodelismo. S6lo 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, preparandome especialmente a recibir una gran
carga psiquica y fisica canalizada en forma de ansiedad. Con ellos aplico este
programa bien ordenado que ellos aprecian y controlan permanentemente (; 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 creamos, y que es un obstaculo dificultoso para el Taller: si
no la canalizamos en una direccién positiva, transformandola, nos impide trabajar.

Asi que comenzamos a trabajar sobre la estructura del Taller, es decir, la
construccion de aeromodelos. Un modelo, segtn su definicion, es la representacion
en pequefio de alguna cosa; también es una estructura que se utiliza para la
comprensién de un conjunto de fenémenos; asimismo, es una forma que uno se
propone y sigue en la ejecucion de una cosa.

Entonces modelo es: representacion, estructura, forma. Desde aqui nos acerca-
mos a las distintas materias que aportan el contenido del Taller. Unas clases
construimos, y hablamos de fuerza de gravedad, sustentacién, densidad, viscosidad,
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etc.; otras inventamos aeromodelos y hablamos de planos, esquemas y representa-
ciones; otras, proyectamos peliculas y audiovisuales en microcine, y hacemos
charlas-debate; a medida que completamos las construcciones, nos vamos al campo
de deportes a centrar y hacer volar aeromodelos: hablamos de aerodinamica,
vectores, técnicas de lanzamiento, etc.; cuando tienen suficiente experiencia,
organizamos Concursos: hablamos de técnicas, tacticas, colaboracion, reglamen-
tos, modalidades y categorias, etc. ... y luego volvemos a empezar, sobre la base de
los conocimientos y experiencias adquiridas.

I Etapa: Elaboracién 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; v en el perfeccionamiento de esa relacién nos encontramos con las
necesidades individuales. Materiales, herramientas y elementos son una excusa para
elaborar procesos y procedimientos de trabajo.

Pero hay consignas vélidas desde el comienzo. Una es: nuestro marco de
referencia es la alegria y la diversion. Silo que vamos a hacer no es divertido, no serd
de provecho, ni saldra bien, ni lo soportariamos mucho tiempo. Por eso, la actitud
individual nimero 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 somos distintos, y consecuentemente, actuamos,
trabajamos, pensamos, manipulamos, obtenemos, distinto unos de otros. Cada uno
debe desarrollarse atendiendo a virtudes y defectos propios. Gran parte de mi
funcién es ayudarlos a que desenvuelvan las primeras y superen los segundos.

Il Etapa: Colaboracién 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: reconocemos el aula y sus objetos; reconocemos objetos propios,
ajenos y comunes; reconocemos conductas apropiadas e inapropiadas; tratamos 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 mas lentos desean ser ayudados.
. Muchas veces esto obedece a que desean hacer un trabajo mas prolijo o tienen mayor
dificultad para hacerlo. Asi, el ayudante se transforma en aprendiz y se establece una
verdadera colaboracion entre compaiieros. Poco a poco van integrandose en tareas
que aparecen a medida que producen. Cuando logramos completar una etapa y
tienen una vision totalizadora del proceso seguido durante la misma, advierten que
es positivo y complementario brindar ayuda y ser ayudado.

Los alumnos més ansiosos o mas desprolijos van comprendiendo que no es una
carrera para ver quién termina primero, sino la adquisicion ordenada de una serie
de técnicas y conocimientos que les permitiran mas adelante, ser independientes en
la tarea. Al fin y al cabo, parte de mi misién es "contaminarlos” con el virus del
aeromodelismo, que quedard latente y luego despertara, al compas de una melodia
que sonara muy dentro de ellos; en ese momento afloraran las vivencias del Taller
y, tal vez, les serviran para desarrollar su vocacion.

Il Etapa: Socializacién

Utilizo la palabra socializacion con una significaciéon distinta a su verdadera
etimologia. Quiero indicar un proceso de integracion a nivel grupal en una tarea para
todos, que tiene pleno sentido cuando la participacién es completa.

Esta etapa comienza cuando ya hemos avanzado profundamente en el desarrollo
del Curso, dejando atras las dificultades que cada alumno tiene consigo mismo y con
su compariero de banco.

La integracién de todos los Grupos que concurren en distintos horarios y dias 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.

Esta modalidad aporta una nueva visién de la funcion que desempeiia cada uno
en elresultado final, producto de actuar coordinadamente. La estrategia a seguir esta
en funcién de las particularidades individuales: va sea virtudes de los modelos que
se presentan, habilidades en el lanzamiento de los mismos é condiciones fisicas
apreciables. Todo hay que considerarlo; inclusive las condiciones que tienen los
otros Grupos. De este modo, aquél compariero que fue ocasionalmente quien podia
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* ganamos en el concurso pasado, se convierte en el aliado que mas nos favorece para
- triunfar en éste.

Otras veces el trabajo en Comisiones es el que retne a los Grupos: trabajos
practicos con lectura, evaluacion y presentacion ordenada de los resultados sobre
temas de historia, aerondutica, técnica, etc. Como el caso del presente afio 1993,
Que presentamos una exposicién de todo el Taller dedicada a mostrar Tres
momentos en la historia del vuelo, investigando sobre los temas: Leonardo Da Vingci;
Jorge Newbery: el viaje a la Luna. Intentamos mostrar cémo el Hombre sofié con
poder volar, como aprendi6 a hacerlo y finalmente, cémo vic su sueiic 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.

El II Nivel:
Un taller més puro

El segundo nivel se forma con aquellos alumnos -de 72 grados- que cursaron el
Taller con anterioridad y que lograron un respetable nivel de técnicas y conocimien-
tos como para abordar obras mas complejas y dificultosas. Ya poseen un buen
método de autoevaluacién. Con ellos trabajo en forma absolutamente individual.
Desde la eleccion del trabajo que van a realizar, hasta los plazos que deberan fijarse
para poder terminarla dentro del Curso. Y en esto atiendo tanto a sus deseos cuanto
asus posibilidades, para que no vean frustrado el trabajo del aio. Observo en el aula
una conducta mucho méas ordenada y paciente, producto de la experiencia
acumulada. Siempre cuento con ellos para cumplir tareas de asistencia.

El aula donde trabajamos

Tiene grandes ventanales al noreste que miran al campo de deportes de la UNLP,
muy soleada, con tres risticos y sélidos 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 elementos de cada uno. Desde el primer momento nos
proponemos un gran respeto por los elementos individuales y colectivos, como
Gnica altemnativa 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 unico, o de uso
colectivo o de repuesto. Desde la primera clase les cuento que todo lo que hay alli
es para ellos; pero que como es de mal gusto revisar las pertenencias ajenas, si me
piden lo que necesitan, lo pueden tomar sin ningun tipo de problemas. Bien, es el
primer mueble que abro y el dltimo que cierro: jamas ha faltado nada.

Hay también un altillo en el aula; se accede a ¢l mediante una escalera central de
cemento con barandas, pero muy empinada y peligrosa. ;Cémo hacer para que los
chicos no suban ?... Encontré la solucion explicandoles (cada afio) que, paradéjica-
mente, es la inica escalera que, al subirla, conduce hacia abajo, a la Vicedireccién.

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 construccion. Sus
técnicas, materiales, herramientas, principios, etc. La segunda, tanto o mas
importante que la primera, se desarrolla en el campo de pruebas.

E! objeto de nuestras construcciones son modelos que, contrariamente a los
muebles o los adornos, habran de volar, habilidad s6lo reservada a unos pocos seres
privilegiados. Y asi tenemos que considerarios: maquinas magicas, con capacidades
extraordinarias. Ya desde el principio debemos asumir que habran de enfrentarse
con fuerzas naturales muy poderosas, que rigen los destinos del Universo y alas que
no podran escapar nuestras “obras”. Y que de igual modo que los pajaros que las
utilizan para sus wuelos, nuestros aeromodelos, en vez de enfrentarlas, deben
armonizar con ellas.

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

Las nifias en el Taller
Hasta el ano 1991, Aeromodelismo estaba sblo reservado a los varones. No
encontrémotivo que lo justificase y propuse hacerlo mixto. Y aunque no son muchas
las nifas que se anotan, contamos desde entonces con su participacion entusiasta.
Hay una cuestion un tanto misteriosa y dificil de explicar en el lanzamiento de
los aeromodelos. La accién de arrojarios, de desprenderse de ellos y luego
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recobrarlos, retocarlos, modificarlos y volver a repetir el procedimiento, crean una
especie de lazo fascinante.

Los varones estan totalmente decididos a enfrentar este momento; los devora la
ansiedad de saber qué resultados producen todas esas manipulaciones que han
estado haciendo en clase. En las ninas en cambio, se produce el efecto contrario,
y buscan algin 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
mas hermosa que tienen) que las inhibe cuando se trata de desprenderse de algo que
les es propio. Es natural que asi 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
construccién 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 dia seran independientes como para valerse por ellos mismos...

Ver para crecer

Hay una gran cantidad de principios y conceptos que no son faciles de explicar
sin contar con un minimo de materiales al efecto. Y si bien la Escuela cuenta con
bastante material educativo, en general no esta referido a aeronautica, aeromode-
lismo y materias relacionadas. Por lo tanto, en ocasiones llevo mis propias
herramientas, elementos y modelos para mostrarles y trabajar en clase: taladros,
caladoras, pinzas, etc. Motores para aeromodelos; equipos electronicos 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
television), he preparado algunos audiovisuales en video que tratan temas tedricos
y técnicos, en los que he puesto todas las imagenes (fijas y animadas) que necesito.
Cada tanto, vamos al microcine de la Escuela y con la ayuda de Raul van der Wildt,
responsable de medios audiovisuales, proyectamos 20 a 30 minutos de material
variado. El mismo puede ser: una breve resefia de la historia de la aerondutica; los
principios te6ricos que explican el vuelo del avion; los aeromodelos, su construccién
y categorias; exhibiciones, festivales, etc. En general selecciono material que posee
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simpleza de imagen v relato. Después de la proyeccion, trato de generar debate
sobre el mismo aunque a veces, nos lleva lejos del tema.

Pero, bueno, mi objetivo es motivarlos, y no me interesa tanto corregir el hilo
de sus pensamientos, justamente porque el tnico limite que tiene la actividad es el
de la imaginacion y deseo que se mantenga bien activa...

Competimos . . . ;Contra quién?

Dice el Diccionario de la Lengua Castellana de la Editorial Castell sobre
competencia: rivalidad, disputa entre dos 0 mas sujetos sobre una misma cosa.
También define el término concurso: concurrencia de gente; reunién simultanea de
sucesos diferentes; ayuda para una cosa.

En las clases de campo, no organizamos competencias sino concursos.

Y cuando hablamos de concursos, légicamente, todos quieren ganar y preguntan
c6mo hacerlo. Entonces, lo primero que les repregunto es por dénde creen que
podra salir el competidor 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 atencién les cuento que, dentro de nosotros mismos
se encuentra el inico competidor real a quien tenemos que enfrentar. Afuera hay
s6lo concursantes. Si aprendemos a dominamos y a sacar lo mejor de nosotros
mismos, habremos conseguido realizamos plenamente, y el resultado "numérico” ya
no sera tan importante por si sélo, sino que complementara el logro obtenido. Y
ayudar o ser ayudado, mejora esa relacién. Ademas, son tantas las variables que
intervienen en la formacién del resultado de un Concurso, que es mejor considerar
mas seriamente a éstas, que a los concursantes.

Con tales premisas abordamos los Concursos; una 6ptica positiva y diferente nos
permite experimentar sobre la naturaleza del wuelo, sin descuidar la naturaleza
humana. Esta es mi vision respecto de los Objetivos que aparecen en la curricula
sobre competencias, a los que hice referencia anteriormente.

Conclusién
Quedan muchos temas por contar, muchas areas para abordar, anécdotas que
relatar... Pero el objetivo que me propuse se refleja lo suficiente como para ser
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minimamente presentable. Ademas, dejar algo pendiente seria una buena excusa
que me permitiria 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.
El vuelo nos acerca a comprender el valor de la libertad.
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La Ley Federal de Educacién como elemento de regulacion
de la realidad socioeducacional en la Argentina

Sus orientaciones hacia la privatizacién, provincializacién
y retiro del Gobierno Nacional del financiamiento
del sistema de educacién publica*

NORMA PAVIGLIANITI
Profesora Titular Ordinaria en Politica Educacional,
Facultad de Fllosoffa y Letras de la Universidad de Buenos Alres

La realidad educativa y la ley general
La propuesta de dictar una ley general de educacion, sin disponer de un

conocimiento significativo sobre la situacion socioeducativa del pais es un indicador
claro de las tendencias neoconservadoras que predominan en el actual gobiemo. Si
se adscribe a un proyecto de retiro del rol principal del Estado en la formulacién y
financiamiento de las politicas sociales y a valorar al "mercado” como el elemento
regulador de las relaciones econémicas y sociales, la disponibilidad de informacién
e investigacion es innecesaria. Se adopta un modelo cuyos patrones de funciona-
miento y medidas va estan prescriptas.

Una evidencia de esta forma de actuar es, que ni el proyecto de Ley Federal de
Educacién enviado por el Poder Ejecutivo en marzo de 1991 ni los tres documentos
legislativos que se gestaron durante su proceso de sancién incluyen en sus
fundamentos datos sobre la realidad socioeducacional. Se basan en las grandes
lineas politicas y, Gnicamente, desde alli se proponen los objetivos y medidas que
orienten al sistema educativo en el sentido propugnado por las corrientes de politica
educativa subsidiarista, provenientes de la Iglesia Catélica, del neoconservadurismo,

*Ponencia presentada al I Encuentro Internacional “La educacién y el Mercosur®, organizado por la
Asociacién de Supervisores de Estado de Rfo Grande del Sur, la Confederacion Nacional de Trebajedores
de la Educaciény el Departamento de Estudios Especlallzados de la Facultad de Educacién de la Universidad
Federal de Rio Grande del Sur y realizado en Porto Alegre del 24 al 26 de agosto de 1993.
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de los organismos intemacionales especificos de educacion y de los bancos
intemacionales 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 capitulo sobre "disposiciones transitorias
y complementarias” para que las autoridades educacionales nacionales y jurisdiccio-
nales prepararen las especificaciones para poder ser implementada.

El proceso de construccién de los cambios educativos que se utilizan van desde
propuestas y medidas va definidas, desde lo programatico impuesto como (nica
altemnativa hacia la realidad. El estudio exhaustivo de la realidad'. Para poder
proponer medidas que mejor se adecuen al logro de determinados resultados, es otro
el proceso que se realiza: el estudio exhaustivo del proceso de construcciéon de la
realidad actual y su localizacién. Es el que utilizan las politicas educativas
democratizadoras que pretenden modificar una realidad nacional concreta y
especifica.

A pesar del desmantelamiento y deterioro del sistema pablico de generacién de
la informacién de base, se realizaron estudios e investigaciones en las universidades
nacionales, en los ministerios de educacion y en los centros privados de investiga-
cién, pero sobre aspectos parciales y puntuales de la problematica socioeducativa
en la Argentina. Ademas, no existen organismos ni mecanismos que puedan dar
cuenta de todos ellos y menos aln realizar un aprovechamiento sisteméatico para
obtener descripciones y anélisis mas acabados de las profundas reacomodaciones
ocurridas en la sociedad y en el sistema educativo de la Argentina de las dos Gltimas
décadas, en que predominaron politicas econ6micas neoliberales y de subsidiariedad
del Estado en materia de educacion?.

En términos generales -con la informacién disponible® los problemas que
afectan en mayor medida las posibilidades de democratizacion de la situacién
educacional de la Argentina se caracterizan por el deterioro de los logros tempranos
de la ampliacion del acceso a la educaciéon que se habian logrado desde finales del
siglo pasado hasta mediados de la década del sesenta, que se alcanz6 con una activa
participacion del Estado en su configuracion, desamrollo y financiamiento. Esta
construccion historica del desarrollo educativo es diferente a la de otros paises de
América Latina donde el Estado asumié un papel significativo s6lo después de la
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finalizacién de la Segunda Guerra Mundial.

El desarrollo de la educacién en la Argentina, en las Gltimas décadas, puede ser
caracterizado por la agudizacion de tres problemaéticas basicas: el estilo de expansién
cuanti-cualitativa que llevd a la conformaci6n de un sistema polarizado y segmentado
en la distribucion de la escolaridad; una estructura educativa que pas6 por un proceso
de desarticulacién vertical y de diversificacion dispersa en cada nivel, y el pasaje de
un sistema centralizado uniformizante a una descentralizacién anarquica, por el
retiro de la accién del gobiemo nacional, transferencias impuestas a las provincias,
sin recursos financieros adicionales y sin una redefinicion clara de los nuevos roles
de las diversas instancias de gobiemo: 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 Educacion N2 24.195 como indicador de la
direccionalidad de las politicas educativas que sustenta el gobiemo actual y como
herramienta para la configuracion del sistema educativo. A estos fines: se describe
el contexto politico-ideolégico en el que se sanciona la ley para dar un marco de
interpretacion a los contenidos de su articulado; se puntualiza el proceso de sancion
que tuvo la ley dado que sigui6 un trdmite particular, complejo y negociado v,
finalmente, se analizan sus principales disposiciones y los probables efectos de este
tipo particular de politica educativa sobre la realidad educacional del pais.

El contexto politico-ideolégico en que se sanciona la ley

La sanci6n de la Ley Federal de Educacion se produce dentro de modelo mas
global de recomposicion de la economia y de la sociedad, que no s6lo es particular
de nuestro pats pero si asume ciertas especificidades en relacién con su historia
nacional. Antes de entrar en el andlisis 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 politica educacional como
disciplina qued6 reducida al ambito universitario -a los especialistas en Cienclas de
la Educacion-, porque desde 1969 se la quité de los planes de estudio de la formacion
docente de los niveles preprimario, primario y medio.

Las sociedades occidentales, en el periodo que transcurre entre la crisis de 1929
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y la finalizaci6én de la Segunda Guerra Mundial, recomponen su funcionamiento
econ6mico, social y politico bajo la forma del denominado "Estado Bienestar.

La crisis econ6mica de 1929 fue interpretada como el limite del desarrollo de las
sociedades capitalistas bajo el régimen del libre mercado, que habia mostrado ser
incapaz de regular el conjunto de la economia y que lo habia llevado a la aparente
paradoja de una situacién de sobreoferta y de depresion de la demanda.

Se especifican, entonces, algunos de los rasgos centrales de ese Estado de
Bienestar que caracteriz6 a la sociedad occidental desde la finalizacién de la Segunda
Guerra Mundial hasta la crisis de mediados de los setenta. Esos rasgos basicos
estaban dados por la intervencion del Estado en la regulacion de la economia para
asegurar la demanda y el pleno empleo, y evitar asi que la economia desembocase
en crisis similares a la de los afios treinta. El Estado se reservaba el ordenamiento
de las variables macroeconémicas que regulan el conjunto de la economia a fin de
que no se produjeran los desequilibrios a los cuales lleva una economia de mercado
regida (nicamente por la competencia individual que no permite visualizar el
conjunto del sistema. Constituy6 una nueva forma de compromiso, de equilibrio
dentro de la economia capitalista, en la cual el mercado contintia funcionado pero
el Estado interviene planificando para regular los desequilibrios en la demanda y en
el empleo.

Esta forma de regulacién centrada en la demanda llev6 al Estado a brindar
asistencia a todos los ciudadanos mediante prestaciones de servicios y en dinero
para compensar los riesgos de la marginacién a la que conduce una economia regida
tnicamente por el libre mercado, y a asegurar consumos minimos a grandes sectores
de la poblacién. 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 reconocimiento formal de los
sindicatos de trabajadores y de su participacién en las negociaciones de los
convenios colectivos de trabajo y en la formulacion de otras las politicas pablicas que
regulan la distribucion de los ingresos.

Estos constituyen los patrones basicos de funcionamiento de los estados después
de la Segunda Guerra Mundial y son el resultado de una gran variedad de factores
que se combinan seg(n las distintas situaciones nacionales y/o regionales; fueron
llevados a la practica, fundamentalmente por la socialdemocracia y también por el
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soclalcristianismo y los populismos. En estos estados se fueron consolidando: los
seguros de desempleo, los salarios minimos, a legislacion social para los trabajado-
res, el incremento del gasto pablico en salud y educacion y los sistemas de viviendas
subvencionadas por el Estado.

El auge y desarrollo de estas politicas da lugar a un perfodo de relativa prosperidad
economica y el Estado es considerado como el factor estabilizador econémico y
politico, porque a través de sus intervenciones en la regulacién de la economia y de
la provision de los servicios, se asegura el acceso a condiciones de bienestar y se
impide que el funcionamiento de la economia desemboque en profundas recesiones
y en abiertos y agudos conflictos sociales. La crisis de mediados de los setenta dio
lugar a criticas sobre el funcionamiento del Estado de Bienestar, pero estas son de
muy distinta naturaleza.

Dentro del campo de la socialdemocracia’, las criticas se dirigen al incumplimien-
to de las funciones redistributivas y al estilo de redistribucién a que dio lugar en la
préctica el funcionamiento del Estado de Bienestar: a la falta de equidad resultante,
aunaescasa participacion activa y creativa de la sociedad civil, a una homogeneizacién
insatisfactoria de las prestaciones y a una sobrecarga centralizada y burocratica de
los servicios. Ademas, se enfrenta con la necesidad de redefinir la asignacién de los
recursos piblicos ante la reducciéon objetiva de los mismos, producto de la crisis.

Desde otra 6ptica, las tendencias neoliberales y neoconservadoras® realizan una
critica radical al Estado de Bienestar considerando que por las miiltiples intervencio-
nes del Estado en la esfera econémica impide que las fuerzas del progreso del
mercado funcionen de manera correcta. Este impone normas e impuestos sobre el
capital que llevan a una desactivacién de la inversién y, cuando concede a los
trabajadores derechos, servicios y posiciones de poder en las negociaciones sobre
la distribucién de los ingresos desactiva el trabajo. E efecto conjunto de la falta de

- incentivos para la inversion y la desactivizacion de la competencia individual en el
trabajo es la que produce la decreciente tasa de acumulacién del capital, una
sobrecarga en las demandas de consumo (inflacién) y, también, un aumento en las
demandas de participacién politica (ingobemabilidad). Produce una inversién de los
términos en el papel que se le asigna al Estado: pasa a una posicién 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 econémico afirman que la asistencia estatal tiene los
sigulentes efectos perversos: pone en peligro el libre funcionamiento del mercado
en el cual los individuos pueden competir libremente, representa una intromisiéon en
1a libertad individual y contribuye a minar las bases del sistema econ6mico que ofrece
la mayor posibilidad de prosperidad general e integraciéon social. Consideran que la
mayor amenaza proviene de las burocracias benefactoras; en consecuencia, las
politicas sociales deberian desligarse de éstas y crear sistemas que no entren en
conflicto con las relaciones monetarias que deben regir en todo el funcionamiento
del sistema econémico vy 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.

¢C6mo se toma a la educacién en este contexto?. En primer término se debe
tener presente y muy claro un hecho histérico: en las sociedades occidentales los
sistemas educativos son siempre mixtos: con educacion pblica y con educacién
privada. Entonces, el debate y la disputa que se desarrolla es acerca de cual es el rol
de Estado en la direccionalidad a darle al conjunto -piblico y privado- del sistema
educativo, y, esta tensién en cada pais adquiere algunas especificidades que le son
propias.

El debate central gira en tomo de la principalidad o subsidiariedad del Estado. Este
debate cruza toda la historia de la educacion de los dos Gltimos siglos, desde que los
estados liberales ejercieron la funcién docente para la formacién de los ciudadanos,
frente a la funcién enseiante casi exclusiva que habian tenido las iglesias. Esta
disputa se reactualiza en algunos periodos, se la expresa en diferentes términos y con
nuevos argumento y con distintas medidas a tomar sobre el sistema educativo; va
cambiando en el transcurso del tiempo.

Para las posiciones liberales democraticas y socialdemécratas, hoy, la principalidad
del Estado significa que: es funciéon del Estado garantizar el derecho a la educacién,
derecho que implica su intervencion indeclinable e insoslayable para sostener y
promover instituciones de ensefianza publica en todos los niveles y de orientar la
programacion general del desarrollo de los sistemas educativos en todos sus tipos
y modalidades a fin de asegurar, como minimo: la educacion basica gratuita a todos
los habitantes, la generalizacién de la formacion para el trabajo y la ampliacion del
acceso a los estudios superiores’.
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En la posicién 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 pats, las
medidas que reclama para sus instituciones® son: tener programas propios, realizar
la seleccibn autbnoma de los docentes y no docentes que trabajan en sus
establecimientos, poseer la capacidad de otorgar titulos con validez académica y
habilitacién profesional y, ademas, que el financiamiento de sus institutos se realice
con fondos publicos. Reclama estas medidas en nombre de los principios de los
"derechos de la persona humana a la educaci6on”, de "a libertad de opciones
educativas, "pluralismo escolar”, "autonomia pedagogica de los establecimientos
privados” y del “aporte estatal al financiamiento de los establecimientos privados”.

La recomposicién neoconservadora aporta nuevos argumentos® que refuerzan
el rol subsidiario del Estado y, por lo tanto, colocan la centralidad de la responsabi-
lidad por el desarrollo de la educacion en los individuos, las familias y las iglesias como
educadores; laresponsabilidad primaria es la de las instituciones privadas, asia través
del libre juego del mercado se permite la libre competencia entre las instituciones
y los individuos, v, éste es el tinico modo posible para que el sistema funcione con
eficlencia y calidad.

Mas alla de las distintas posiciones que existen dentro del neoconservadurismo
tienen en com(n que siempre: van a marcar que el desarrollo del sistema pablico de
educacion es perjudicial por la burocratizacién implicita que conlleva, van a reducir
el gasto pablico destinado al sistema de educacién publica y van a promover o
financiar -a individuos o instituciones- del sector privado con recursos pablicos.

Es importante diferenciar tres de las variantes intemas en el neoconservadurismo,
porque contribuyen a detectar los matices y ubicar las combinaciones distintas que
se pueden dar entre ellas:

- para los partidarios mas extremos lo ideal es que los subsidios monetarios vayan
dirigidos a las familias y a los individuos y no a las instituciones. Esta posicion lleva.
a largo plazo a la abolicién del sistemna de educacion pablica y a su sustitucion por
un sistema de bonos, que pueden ser empleados en el mercado para comprar
educacién, en combinacién con los recursos de que disponen las familias o los
individuos. En el caso de un fuerte peso de las corporaciones ensefiantes -religiosas .
o privadas-, como lo es en nuestro pais, se tiende a sostener un sistema mixto en.
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el que se combine, segtin niveles o tipos de educacion, el sistema de subsidios a las
instituciones con el subsidio a las familias o individuos.

- para otros partidarios del libre mercado, la red de educacién pdblica esta
destinada a aquellos que no pueden acceder a la ensefianza privada; es considerada
aceptable su existencia como medio indispensable para asegurar un minimo, debajo
del cual no se debera dejar caer a los individuos, y

- para otros, es posible sostener un sistema de asistencia social directa - la
prestacion de un sisterna pablico de educacion-, porque éste potencia la competen-
cia con el sector privado, y siempre que en su interior se rija por criterios
meritocriticos y de competencia individual. Las burocracias estatales pueden ser
toleradas siempre que se ajusten a los patrones anteriores.

El proceso de sanci6n de la ley

El proceso de sancion de la reciente Ley Federal de Educacion se inicia con el
envio por parte del Poder Ejecutivo Nacional al Senado de Nacién de un Proyecto
de Ley Federal de Educacién.

Cabe destacar que, en el Congreso de la Naci6én con anterioridad al envio del
proyecto del PEN, por iniciativa de los legisladores -entre 1988 y 1991- se habian
presentado siete proyecto de ley general o federal. De los proyectos, uno fue
presentado en el Senado y los otros seis en la Camara de Diputados: dos por laUCR,
dos por el Partido Justicialista, uno por la Democracia Cristiana y el otro por la UCR
y el Partido Socialista Unificado™.

El Senado de la Nacién no aprueba el texto original que presenta el Ejecutivo y
elabora otro proyecto, que denomina Ley General de Educacién, al que le da media
sancion el 6 de mayo de 1992,

El texto de la media sancién del Senado no fue aceptado por la Camara de
Diputados, que actuaba por primera vez como camara revisora, y el 3 de septiembre
de 1992 aprueba un nuevo texto, de Ley Federal de Educacion, en el que introduce
importantes modificaciones. En esta ocasion la Comision de Educacién no se expide
a través de un despacho unanime sino que lo hace con el de mayorfa -firmado por
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veintisiete diputados justicialistas, con disidencias parcial de dos diputados de la
Unién del Centro Democrético- y tres dictAmenes en minoria. Uno suscripto por
dieciocho diputados radicales, el segundo tres diputados pertenecientes al Movi-
miento Peronista, al Partido Socialista Democratico y al Partido Socialista Popular
y, el tercero, por un diputado de uno de los partidos provinciales, el Movimiento
Popular Jujerio. En el tratamiento en el recinto result6 aprobado el dictamen de
mayoria.

El Senado, como camara de origen actuando en segunda revisién, no aprueba
la media sanci6n de Diputados sino que elabora un tercer proyecto, en el que toma
textualmente articulos o incisos de las dos sanciones anteriores- y lo aprueba el 22
de diciembre de 1992, que envia en segunda revisién a la CAmara de Diputados.

Inmediatamente, se plantea la constitucionalidad de este tercer documento
elaborado durante el tramite de la sancién de la ley porque no esta previsto en la letra
dela Constitucion Nacional, que solo contempla explicitamente la generacién de dos
documentos durante todo el proceso de sancién de las leyes, siempre en el primer
tratamiento, uno en la Camara de origen y el otro en la Camara revisora. Sin
embargo, este parlamento interpreté que el tramite era "constitucional” porque
literalmente no se introducian nuevos textos a los ya sancionados, aunque el
producto real resultante es otro proyecto educativo.

Finalmente, este tercer texto fue sancionado en sequnda revisién por la CAmara
de Diputados el 14 de abril de 1993, con el voto positivo de las bancadas justicialistas,
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® 24.195.

La ley resultante de este proceso toma como base principal el texto de la media
sancion de la Camara de Diputados. Las principales restituciones que realiza del
texto de la media sancién de Senado se encuentra en el Titulo |, sobre "derechos,
obligaciones y garantias” que no alteran significativamente el contenido, salvo que
restablece claramente el ambito de aplicacion de la Ley "para su ejercicio en todo el
territorio argentino”. Las combinaciones de textos de las dos medias sanciones
anteriores que contiene la ley en el Titulo Il sobre "principios generales” tampoco
producen ningin cambio substancial.

Las modificaciones principales estan 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 habian incorporado en la media sancién de Diputados*".

En el andlisis, en los casos de significacién, se consigna de qué Camara proviene
el texto que qued6 sancionado en la ley.

Las principales disposiciones de
la Ley Federal de Educaciéon N® 24.195

El texto definitivo no altera b concepcién del papel subsidiario del Estado en
materia de educacion, va presente en el primer texto que envia el Poder Ejecutivo;
no obstante introduce algunas modificaciones, en las que influyeron las reacciones
pablicas masivas de protesta. Se asegura la gratuidad de la ensefianza de los servicios
que presta el sistema de educacién pablica a través de sus distintas jurisdicciones, que
no estaba contenida en la media sancién del Senado que desencadend las reacciones
més fuertes.

Esta ley se caracteriza por contener muchos textos ambiguos, cuando no
contradictorias, en aspectos centrales de la politica educacional en materia de
educacién piblica y por derivar las decisiones hacia el Poder Ejecutivo Nacional,
porque se las otorgé explicitamente o porque no fueron establecidas en el texto
legislativo.

Se han seleccionado algunos de los temas mas significativos que sefialan los
componentes neoconservadores de la direccionalidad que el gobiemo dard a las
politicas educativas para el pais: la primacia de los privado sobre lo pablico, la
derivacion de las responsabilidades en la atencién y financiamiento a las jurisdiccio-
nes paralelo a una derivacién de decisiones centrales en el Poder Ejecutivo Nacional,
un cambio sin fundamentar de la estructura académica y el retiro paulatino del
financiamiento de la educacién pablica con recursos del Tesoro Nacional. Estas
lineas de politica educacional serdn consideradas en laley a través de sus expresiones
en cuanto a: las politicas de subsidiariedad del Estado, las modificaciones en la
gratuidad de la ensefianza, las ambigiledades sobre el rol de Estado y el ambito de
aplicacion de la ley, los mecanismos de derivacion de las decisiones hacia los poderes
ejecutivos, los avances en la provincializacion del sistema, la desregulacion pedag6-
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gica, los cambios en la estructura del sistema educativo, el tratamiento dado a las
universidades nacionales y el financiamiento.

Las politicas de subsidiariedad del Estado

Otorga al Estado un papel subsidiario, o sea que la funcién del Estado consiste
en favorecer el desarrollo del sector privado a través de medidas pedag6gicas,
organizativas y financieras y se materializa en las principales disposiciones referidas
al sector privado:

- Coloca en pie de igualdad al sistema de educacién pablica y a la ensefianza
particular. Para ello la formula que utiliza es: "el sistema educativo esta integrado por
los servicios educativos de la jurisdiccién nacional, provincial y municipal, que
incluyen los de las entidades de gestién privada reconocida” (S. art.5y D. art.7). Esta
es la expresion juridica del principio que la Iglesia Catélica sostiene y denomina
"pluralismo escolar” o "libertad de opciones educativas”.

- Otorga al orden privado, "dentro del Sistema Nacional de Educacién y con
sujecién a las normas reglamentarias, los siguientes derechos: crear, organizar y
sostener escuelas, nombrar a su personal docente directivo, docente y no docente;
disponer sobre la utilizacién de su edificio escolar; formular planes y programas de
estudio; otorgar certificados y titulos reconocidos” y participar del planeamiento
educativo (S. art.49, D. art. 41y L. art. 36 inc.a.). Con esta disposicion se asegura
al sector privado el reconocimiento del principio que reclama y que denomina
"autonomia pedagogica” de las instituciones de iniciativa privada.

Se asegura al sector privado recibir aportes monetarios provenientes de los
fondos pablicos para cubrir los salarios docentes de los establecimientos educativos
de gestion privada (L. art. 37), cualquiera sea la jurisdiccion de la que dependan sus
institutos: nacionales, provinciales o municipales. Debe tenerse en cuenta que, alno
especificar cuales son los niveles a los que se acuerda este beneficio sino que usa una
f6rmula general "establecimientos educativos de gestion privada”, se puede interpre-
tar que esta disposicion abarca también a las universidades privadas. Esta disposicion
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satisface las demandas que el sector privado reclama como principios de “reparto
proporcional escolar” o de "justicia distributiva en el uso de los fondos pblicos™.

Las modificaciones en la gratuidad de la enserianza publica

En cuanto al tema de la gratuidad de la ensefianza p(blica, la Camara de
Diputados reemplaza el conflictivo articulo de la media sancién del Senado que
pretendia asegurar la ensefianza general basica stlo con: “la asignacion del
presupuesto educativo de la Nacién y de las distintas jurisdicciones con criterios de
justicia social” (S. art. 15, inc.b). Lo hace en el art. 44: "E Estado nacional, las
provincias y la Municipalidad de la Cuidad de Buenos Aires se obligan mediante la
asignacion en los respectivos presupuestos educativos a garantizar el principio de la
gratuidad de los servicios estatales, en todos los niveles y regimenes especiales”.

Sin embargo, con respecto a la universidad, en el mismo articulo agrega la
siguiente clausula: "El Estado Nacional realizara el aporte financiero principal al
sistemna universitario estatal para asegurar que ese servicio se preste a todos los
habitantes que lo requieran”, pero a continuacién agrega: "Las universidades podran
disponer de otras fuentes complementarias de financiamiento que seran estableci-
das por una ley especifica, sobre la base de la gratuidad y la equidad”. De este modo,
evita expedirse claramente sobre la gratuidad para todos los estudiantes que cursen
estudios universitarios de grado, postergando el tema para més adelante, a través
de otras disposiciones legales.

Las ambigiiedades del texto sobre el rol del Estado,
el Gmbito de aplicacién de la ley y los mecanismos de derivacién
de decisiones a los poderes ejecutivos

Entre los aspectos significativos de los principios basicos que condicionaran la
politica educativa del futuro caben mencionar, por lo menos, dos: la ambiglledad
sobre el rol del Estado y de los alcances de la ley. Parte de estas ambigtiedades y
contradicciones son producto de las negociaciones entre los sectores que sustentan
concepciones subsidiaristas y principalistas que logran introducir clausulas en los
textos. En los hechos, estos altimos no lograron como resultado una redefinicion
orgéanica del proyecto politico-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 primacia de las disposiciones y, de este modo, se confieren
amplias facultades al Poder Ejecutivo, por su atribucion constitucional de reglamen-
tar las leyes a través de los decretos correspondientes.

En cuanto al rol del Estado, en el Titulo I sobre “derechos, obligaciones y
garantias”, en su articulo 3° tiende a reflejar una concepcién mas cercana al rol
principal del Estado en materia de educacién, mientras que en el articulo 42 contiene
las expresiones correspondientes al rol subsidiario del Estado, tal como se dosprendé
de la comparacion de los textos:

- articulo 3°: "El Estado nacional, las provincias y la Municipalidad de la Ciudad
de Buenos Aires, garantizan el acceso a la educacion en todos los ciclos, niveles y
regimenes especiales a toda la poblacién, con la participacion de la familia, la
comunidad, sus organizacionesy 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 politica educativa ..."

- articulo 4°: "Las acciones educativas son responsabilidad de la familia, como
agente natural y primario, del Estado nacional, de las provincias, los municipios, la
Iglesia Catolica, las demas confesiones religiosas oficialmente reconocidas y las
organizaciones soclales”.

Ademas, ;cual es el alcance de la ley, al introducirse en la Camara de Diputados
la firma de Pactos Federales?. Pareceria que hay consenso respecto de que se trata
de una ley general dictada en virtud del articulo 67, pero era indispensable que su
alcance quedara claramente explicitado. En esta oportunidad el tema conflictivo se
centra en las atribuciones del Gobiemo Federal y las atribuciones de las provincias.
Los textos tanto del Senado como el de Diputados no son claros en cuanto a
delimitar con precisién las atribuciones que le competen al Ministerio del Gobiemo
Federal y las que competen a las provincias y municipios. Nuevamente, se defarfa
una 2o0na librada a interpretacion: la primacia de las leyes federales y de las
constituciones provinciales.

Algunas de las modificaciones introducidas por la Camara de Diputados se

135



relacionan estrechamente con esta problematica. Una de ellas consiste en establecer
en el Titulo Xill sobre "financiamiento” que a los efectos de la implementacion del
articulo 68 -referido a las bases y formas de actualizacién de las inversiones en
educacion- se formalizara 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 incrementos en los respectivos presupuestos y
su distribucion por jurisdicciones. Sin embargo, en de este Titulo, que parecia sblo
destinado al tratamiento del financiamiento, se incluye una clausula por la cual
dentro de sus funciones le comesponde “considerar la implementacién de la
estructura y de los objetivos del sistema educativo consider-. .5 en la presente ley”.
Este Pacto debe ser ratificado porel Congreso Nacional y las respectivas legislaturas.
No queda claramente establecida cual es la prelacién de estas normas sobre otras
disposiciones respecto de los objetivos y estructura académica contenidas en la
misma ley.

Otro tema que se vincula con los alcances de la ley y su validez en todo el territorio
esta contenido en el Titulo XIV sobre "Disposiciones complementarias y transito-
rias”, en el cual delega “acordar en el seno del Consejo Federal”, en un plazo de un
arto, tematicas tales como: “1a' adecuacidn progresiva de la estructura por jurisdic-
ciones, determinando sus ciclos y contenidos basicos comunes del nuevo disefio
curricular”; "las modalidades del ciclo polimodal"; “la implementacién gradual de la
obligatoriedad y asistencialidad”; “la equivalencia de los titulos docentes y habilitantes
actuales en relacion con la acreditacién en la nueva estructura”; "la reformulacién de
los actuales institutos de nivel terciario no universitario en colegios universitarios o
de formacién superior”. Son temas centrales de la politica educacional en sus
aspectos pedagbgicos e institucionales que quedan fuera de la determinacién
explicita de la ley, para ser derivados a un organismo que estd compuesto por
representantes de los poderes ejecutivos.

Por otra parte, puede pensarse que en buena medida los mecanismos operativos
disefiados en la media sancion de la Camara de Diputados -si bien cubren vacios
dejados en la media sancién del Senado- se deben a las caracteristicas declarativas
presentes en todos los textos considerados. La mayoria de los articulos sobre los
aspectos pedagégicos, el gobiemo y administracién y el financiamiento del sistema
son generales, globales y expresan intenciones, no constituyen normas explicitas
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que redefinan claramente un proyecto organico de transformacién del sistema
actual.

Todas estas tematicas afectan basicamente a la escuela pablica; los temas que en
la ley se derivan y no se establecen taxativamente son los que dan forma, en la-.
préctica, a las politicas educativas que se llevaran adelante en el sector pablico. El
sector privado tiene asegurados explicitamente sus reclamos: dictar sus proplos
planes de estudio, determinar per se las formas de gobiemo y administracion de sus
institutos, otorgar certificados con validez nacional, elegir su propio personal y
recibir los aportes del Tesoro Publico para su funcionamiento.

Frente a estas diferencias en el tratamiento legislativo entre las normas ambiguas
o derivadas para el sector publico y las claras y taxativas disposiciones para el sector
privado, la urgencia puesta en su sancién obedece al interés por asegurar al sector
privado las condiciones de funcionamiento descripto. Esta interpretacién se funda-
menta en la situacion de la legislacion para el sector privado, que si tenia aseguradas
dichas condiciones por via de decretos en el orden nacional, pero al dictarse
previamente la ley de transferencia de los servicios de nivel medio vy terclario no
universitario a las jurisdicciones, no todas aquellas tienen las mismas disposiciones;
y, aun mas, frente a una transferencia que no contempla otros recursos que los
propios de cada jurisdicciones podrian establecer redistribuciones en el destino de
los fondos pablicos para atender como prioridad la de los propios establecimientos
oficiales a su cargo.

Los avances en la provincializacién del sistema

Entre las modificaciones que introduce la Camara de Diputados se observa una
mayor intencionalidad en dejar delimitadas mejor las responsabilidades de las
distintas jurisdicciones en el funcionamiento del sistema de educacion pfblica.

Lo hace dentro de los limites de las ambigiiedades ya sefialadas en las distribucion
de atribuciones en las distintas esferas entre los 6rganos de gobiemo y administra-
cién de la educacion. El cambio de mayor importancia lo constituye la inclusion de
un nuevo capitulo sobre las atribuciones de las autoridades jurisdiccionales, en las
que concentra las responsabilidades por el funcionamiento del sistema educativo:
planifican, organizan, administran, aprueban los curricula y conducen los estableci-
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mientos educativos pablicos y supervisan los privados existentes en su jurisdiccién.
Avanza en hacer recaer en los gobiemos de provincia la responsabilidad por el
funcionamiento y por el financiamiento del sistema educativo, en particular del
sistema pablico de educacién en sus respectivos territorios.

La desregulacién pedagégica del sistema educativo

Por otra parte, las disposiciones aprobadas contienen criterios de desregulacion
en materia pedagogica, construidos en gran parte porque no son suficientes a las
normas referidas a la estructura académica y son ambiguas las atribuciones que le
otorga al Consejo Federal para la determinacién de los contenidos minimos. El
complejo problema de la unidad/diversidad de la estructura académica y sus
contenidos se deja subsistente. No son suficientes las disposiciones sancionadas
para definir concreta y operativamente cuando puede considerarse “concertados”
entre las jurisdicciones y la Nacién. Por otro lado, se sanciona una clausula que da
validez automatica de titulos entre los planes de las diversas jurisdicciones. Ademas,
deja establecido que es a través de "recomendaciones” que se expide el Consejo
Federal y que s6lo tienen ese alcance y, contradictoriamente, en otros articulos se
da la atribucion a las autoridades jurisdiccionales el "aprobar el curriculo de los
diversos ciclos, niveles y regimenes especiales, en el marco de lo acordado en el
Consejo Federal de Educacién” (L. art. 66).

Los cambios en la estructura educativa

Lamentablemente 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
politica educacional ya que es el mecanismo a través del cual se establecen no sélo
los contenidos sino la forma y distribucién de los saberes entre sectores sociales y
en nuestro caso, ademas, regionales dada la tendencia a la provincializacion que
contiene esta ley.

A continuacitn se sintetizan la estructura propuesta por el Senado y sancionada
en la ley y la que contenia la media sancién de Diputados:
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*

Ley (Media sanci6n del Senado)

Media Sanci6n de Diputados

Educacién Inicial Educacion Inicial

de 3 a 5 anos, los 5 anos, obligatorios

de 3 a 5 artos, los 5 afios, obligatorios

Educacion General Basica Educacién Primaria

9 aflos de duracion, 6 afios de duracién,

a partir de los 6 afos de edad, a partir de los 6 ailos de edad,
obligatorios obligatorios

Educacién polimodal Educacion media, a partir
después de cumplida la EGB, de los 12 aitos

3 aflos de duracién minimo Ciclo obligatorio de 3 arlos

Ciclo Polimodal: de 3 ailos

como minimo.
Educacion Superior Educacién Superior
profesional y académica de grado, Educacién superior en
duracion determinada por las colegios universitarios o
instituciones universitarias y institutos superiores y
no universitarias segtn corresponda universidades para ofrecer:
- estudios de grado
- estudios de postgrado

Educacién cuatemaria

No qued6 explicito en los documentos para su interpretacion, -proyectos,
dictamenes de comisién y debate en recinto- el por qué se opté por la estructura
educativa que contenia la primera media sancion del Senado.
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Las universidades nacionales

La ley, al restituir el texto del Senado, considera la temética de las universidades
nacionales de manera indirecta, en los capitulos que se refieren a la estructura
académica del nivel superior y 'la educacién cuaternaria” y elimina el capitulo
especial sobre la universidad del texto de Diputados.

En el texto sancionado nunca se trata claramente el tema de las universidades
nacionales, slempre se refiere a la "universidad” en general. Sin embargo, las
disposiciones contenidas en estos dos capitulos alteran significativamente el sistema
universitario vigente en el pais. Las normas principales estan contenidas en el Titulo
V que se refiere a la educacién superior (S. art. 20a 24 y L. art. 18 a 24) y en el Titulo
VI sobre la educacién cuatemaria (S. art. 27 y 28 y L. art. 27 y 28).

Sus disposiciones desdibujan el rol histérico de las universidades nacionales y
algunos articulos modifican significativamente la situacion actual:

* no hace referencia explicita a las universidades nacionales, a lo largo de los
articulos 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 caracter de instituciones de derecho pablico.

* Las disposiciones sobre autonomia y autarquia son muy generales y parecen
alcanzar tanto a las universidades nacionales como a las privadas: "Las universidades
gozan de autonomia académica y de autarquia financiera en el marco de una ley
especifica (S. art. 25 y L. art. 23). Remite el dejar establecidos estos principios
basicos -quehacer propio de una ley general- a una futura legislacion.

* Limita la autonomia 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 gobiemo y de elegir sus autoridades, no se
garantiza la inviolabilidad de los recintos universitarios y no se establece el caracter
definitivo de sus resoluciones, apelables solamente ante el Poder Judicial.

Introduce una nueva variante dentro del sistema pablico - privado actualmente
existente. Permite "la organizacién de universidades alternativas, experimentales, de
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posgrado, abiertas, a distancia, institutos tecnolégicos, pedag6gicos y otros creados
libremente por iniciativa comunitaria, que se regiran por una ley especial” (S. art. 26
y L. art. 27). En Diputados se habia quitado del texto las universidades de postgrado,
los tnstitutos tecnolégicos y pedagégicos. No establece ninguna otra mencion sobre
estas nuevas variantes universitarias.

De esta manera sin hacerlo explicito la ley esta estructurando el nivel universitario
en tres subsistemas:

. las universidades nacionales

. las universidades privadas creadas dentro del marco de la ley 17.604, vigente
en la actualidad y no derogada especificamente por esta ley

. las universidades de nuevas modalidades que se creasen en el marco de otra ley
especial, a dictarse en un futuro.

Esta ley es mucho mas indefinida que la legislacion actual en materia de
delimitacion de los grados académicos y profesionales, en la incumbencia de los
titulos y de los requisitos para la habilitacién profesional.

No reserva ningn 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 "educacién cuatemaria” y
la coloca bajo la oOrbita de las instituciones universitarias y de "instituciones
académicas, cientificas y profesionales de reconocido nivel” (S. art. 27 y L. art. 25).
H nivel de ambigiiedad del texto es altisimo, en ningin articulo se determinan los
requisitos y las condiciones que permitan reconocer a “una institucion como de
reconocido nivel” ni crea las instancias encargadas de determinario. Ademas, en este
caso ni siquiera remite a una legislacion que se dictaria en el futuro.

Al restituir el texto del Senado se eliminaron especificaciones significativas que
se habian alcanzado en el texto de Diputados: las universidades nacionales eran
consideradas instituciones de derecho pablico, se reservaba el grado de doctor a las
universidades, otorgaban habilitaciones profesionales y se eliminaba el nivel
cuatemnario considerandolas una sola institucion, con grado y con postgrado.
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También se le quit6 las atribuciones y responsabilidades de las universidades
nacionales en materia de formacién docente.

Quedaron de texto de Diputados algunas disposiciones: “el derecho de los
docentes a la libertad de catedra” (D. art.5, inc. v. y L art.5. inc. v), que el Ministerio
de Educacion de la Nacién “debera coordinar y ejecutar programas de cooperacion
con las universidades” (L. art. art.53, inc. h) y la participacion del CIN en el Consejo
Federal de Educacion (D. art. 61 y L. art 68).

La ley 24.195 o Ley Federal de Educacion, en materia universitaria constituye
un retroceso respecto de los modestos avances que se habian introducido en la media
sancién de Diputados: el sistema universitario en su conjunto queda con la estructura
académica 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
como lo hace con los componentes ya existentes: las universidades nacionales y las
universidades privadas bajo el régimen dela ley 17.604. En sintesis, las universidades
nacionales pierden su caracter de instituciones de derecho pfblico y son sometidas
a todas las clausulas del ajuste econémico-financiero.

El cambio en la politica de financlamiento 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
estableceran un sistema de becas para los alumnos en condiciones socioeconémicas
desfavorables ..., las que se basaran en el rendimiento académico” (D. art. 44 y L.
art 39). Es conocida y esta probado por miiltiples investigaciones la relacién inversa
que existe entre las condiciones socioeconémicas desfavorables y las probabilidades
de un alto rendimiento académico; es decir que, en la practica, de manera
encubierta, es establecer criterios meritocraticos para el otorgamiento de becas,
propuesta tipica de las politicas educacionales de las posiciones neoconservadoras.

El financiamiento

La media sancién de Diputados agrega un titulo especial en materia de
financiamiento, que no estaba contenido ni en el proyecto enviado por el PEN ni
en [a media sanci6n dada por el Senado. En el Titulo Xl de a ley se especifica que
la inversién en el sistema educativo se atendera 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 inversién y las
formas en que sera incrementada v, si esta no alcanzare, se da la posibilidad de que
la diferencia se financie a trawés de “asignaciones con impuestos directos de
asignacion especifica aplicado a los sectores de mayor capacidad contributiva” (D.
art. 67 y L. art. 60).

Especificamente para las universidades nacionales establece que “el presupuesto
de la Administracion Pablica Nacional 1993 con destino a las universidades estatales
en su conjunto, no sera inferior al Presupuesto de 1992, més la suma anualizada de
los incrementos del mencionado ano” (D. art. 72y L. art. 67).

Las observaciones criticas que se realizaron durante el debate parlamentario
sefalaron que en la asignacion de recursos se parte de una base muy baja -1992-
y que los incrementos, al no estar fijados en pesos constantes, no se traduciran en
incrementos reales, sino que ademés, ni siquiera puede que lleguen a cubrir la
inflacibn que se produjere en los anos siguientes.

El conflictivo tema de la distribucién de los aportes que corresponden a cada
jurisdiccion, tal como fue seflalado, se lo derivd a la firma del Pacto Federal
Educativo. Tampoco se establece ning(in mecanismo para la distribuciéon de los
recursos entre las distintas universidades nacionales.

Por otra parte, en cuanto a los programas para financiar emergencias educativas
(D. art. 71 y L. art.64) y los servicios asistenciales (D. art. 73 y L. art.65), no estan
incluidos -como hasta el presente- en la inversion publica incorporada a los
presupuestos de las jurisdicciones. Por el contrario, se deriva su financiamiento a la
obtencién a recursos adicionales o partidas especiales.

En sintesis, puede seiialarse que las politicas de ajuste neoconservador han sido
incorporadas en el texto de la ley, via la media de la Camara de Diputados. El Estado
se hace cargo del minimo pues fija como base 1992, afo en que ya se ha producido
la reducci6n; 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 emergencia educativa y de la asistencialidad.
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Notas

1Describir Ia realidad sodoeducacional de la Ar-

gentina de los inicios de los aftos 90 es muy
diftcil por el estado en que quedS la Informa-
cién de base y por Ia dispersién de la investi-
gacion educativa.

En el primer caso, se debe a que los organis-
mos pGblicos del Estado -el Instituto Nacional
de Estadistica y Censos y Centro de Estadis-
ticas Educativas del Ministerio de Educacién
Nacional han sido desmanteladas y no pue-
den proveer de los Indicadores méas elemen-
tales para describir el conjunto del sisterna en
sus distintos niveles de ensefianza segun sec-
tores soclales y regionales.

Los dltimos datos minimos con cierto grado
de confiabllidad para el total del pafs y para
cada una de las jurisdicclones corresponden
al ano 1987 y, consideran solamente el
nimero de establecimientos, la matricula
total por nivel de ensefianza y el nimero de
docentes. Los datos censales completos co-
mesponden al afio 1980, recién esta comen-
ZAndose a publicar los del Censo de 1991.
Esta situacién, en gran parte, se debe a tres
politicas previas en materia de informacion:

- en 1978, durante el denominado “Proceso
de Reorganizacion Naclonal” se cambian los
criterios acerca de la informacion a relevar,
eliminindase informaci6n significativa para
estudiar los problemas de ingreso tardio,
repeticiones, retraso escolar, egresos en su
composicién por especialidad y duracion real
de los estudios; ademés, se subdivide la res-
ponsabilidad por la recoleccién y el procesa-
miento de la informacién a cargo de la
jurisdiccion prestadora de los servicios educa-
tivos - la nacional y cada una de les veinticinco
jurisdicclones- que deben Intercamblarse para
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reconstruir la situacién general de cada pro-
vincia, de la Capital Federal y del total del
pefs. Sobre el estado de la estadisticas
continuas hasta 1989 ver Paviglianiti, Nor-
ma: [nforme (inal del Proyecto PNUD-ARG-
88-005 sobre Redisefio de las estadisticas
sociodemogréficas en la Argentina: Diagnés-
tico institucional, de recursos y metodologias
del sistema de estadisticas continuas de Ia
educacién, Buenos Alres, INDEC, 1989 (in-
édito);

- a partir de 1988, ante la necesidad de
disponer de la informacién de base necesaria
para [a elaboracion de politicas soclales que
atendieran preferencialmente a los sectores
sociales con menores recursos y para cono-
cer las profundas reacomodaciones que se
produjeron en el pafs por I crisis econémi-
cas, se institucionaliza en el INDEC el "Pro-
grama de Rediseiio de las estadisticas socio-
demogréficas” que comprendia distintos ins-
trumentos del sistema de informacién: censo
naclonal de poblacién y vivienda, encuesta
permanente de hogares y estadisticas conti-
nuas. Las propuestas realizadas para el sec-
tor educacién pueden ver: Pavighianiti, N. y
Vales, A.: Disefio conceptual del Censo Ne-
cional de Poblacién y Vivienda, Caracteristi-
cas educacionales, Buenos Aires, INDEC,
1988; Paviglianiti, N. y Vales, A.: Méduo
Educacién, La temética educativa en el
rediseiio de la Encuesta de Hogares, Buenos
Alres, INDEC, 1989 y Paviglianiti, N.;
Rodriguez, G. et. al Series continuias: situa-
cién y perspectives, Buenos Aires, INDEC,
1989,y

- a fines de 1989, se desmantela el equipo
que realizb las propuestas anteriores, se



reformula el programa y no hay resultados
difundidos entre los especialistas y el pablico
sobre la nueva produccién.

2Ver Pavighaniti, Norma, Ponencia sobre "E

derecho a la educacién: una construccién
histérica polémica”, presentada en este En-
cuentro.

3Entre los trabajos significativos que aportan

elementos para la reconstruccion giobal o de
problemas abarcativos de sectores claves de
Ia realidad socloeducativa argentina de las
dos (ltimas décadas se mencionan: Tedesco,
d.C., Braslavsky, C. y Carciofi, F. El proyec-
to educativo autoritario, Argentina 1976-
1983, Buenos Alres, FLACSO, 1983. Auto-
res varios, Propuestas para el debate educa-
tivo en 1984, Buenos Aires, CEAL, 1984.
Cano, Daniel. La educacién superior en la
Argentina, Buenos Aires, FLACSO, 1985.
Braslavsky, Cecilia. La discriminacién edu-
cativa en la Argentina, Buenos Aires,
FLACSO, 1985. Beccaria, L. y Riquelme,
G. Efectos redistributivos del gasto piblico
en educacién publica y en educacién priva-
da, Buenos Alres, FLACSO, 1985. Marshall,
Adriana. Politicas sociales: el modelo
neoliberal. Buenos Aires, Legasa, 1988.
Pavigilaniti, Norma. Diagnéstico de la admi-
nistracién central de la educacién. Buenos
Atlres, Ministerio de Educacién y Justicia de
Ia Nacién, 1989. Autores varios. Infancia y
pobreza en la Argentina, Buenos Aires,
UNICEF-INDEC-SIGLO XXI, 1990.
Paviglianiti, Norma. Neoconservadurismo y
educacién; Un debete silenciac. en la Ar-
gentina del 90. Buenos Alres, Coquena,
1991. Jorrat, J.R y Saut, R. (compiladores).
Después de Germani; Exploraciones sobre
I estructura sodlal de la Argentina. Buenos
Aires, Paidés, 1992. Autores varics. Cuesta

abajo; Los nuevos pobres: efectos de la crisis
en Ja sociedad argentina. Buencs Aires,
UNICEF-LOSADA, 1992. Torrado, Susana.
Estnxctura social en la Argentina. 1945-
1983. Buenas Aires, Ediciones de Ia Flor.
1992. Tenti Fanfani, Emilio. La escuela va-
cla; Deberes del Estado y responsabilidad de
la sociedad. Buenos Aires, UNICEF-
LOSADA, 1992,

4Ver Coen, Federicoy Tamburrano, José. “Sulla

funzione dello Stato nella moderna societa
capitalista”, en Atti del Cornvegno econémico
dell'lstituto Gramsci, Florencia Editori Riuniti,
1962. Pico, José. Teorfas del Estado de Bien-
estar. Madrid, Siglo XX, 1987. Offe, Claus.
Algunas contradicciones del moderno Estado
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Los textos escolares en el marco de
una reforma educativa

BEaTRIZ SANTIAGO
FLACSO

S istemas educativos y calidad de la educacién

La funcién de los sistemas educativos consiste fundamentalmente en contribuir
a la distribucién lo mas equitativa posible de los conocimientos, y en asegurar el
dominio de los co6digos en los que hoy se expresa la informacién socialmente
significativa. Son responsables, ademas, de colaborar en la formacion ética del
ciudadano, asi como en el desarrollo de las habilidades necesarias para su
desempeiio en la sociedad.

Sin embargo, los sistemas educativos actuales no responden a lo que la sociedad
les demanda. Por tal motivo son muchos los paises que han comenzado procesos
de transformacion de sus sistemas educativos para revertir la ineficacia de los
modelos tradicionales y responder asi a las demandas de la sociedad por una
educacion mejor.

La crisis de los sistemas educativos se expresa, generalmente, referida al
deterioro de la calidad de la educacién, en cuyo anélisis se distinguen tres niveles:

a) rendimiento de los alumnos;

b) contenidos de la educacion (en sus tres dimensiones: conceptuales,
procedimentales y actitudinales);

¢} relacién entre demanda social y oferta educativa. (OE], 1994).
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La consideracion de la calidad implica, entonces, un andlisis pedagégico del
sistema escolar, en el que se observan dos categorias centrales: profesor/alumno y
proceso educativo. En consecuencia el aula se constituye en eje fundamental de
dicho andlisis. El desarrollo de un proceso educativo de calidad compromete
fuertemente a los actores, los contenidos curriculares, las formas de ensefianza y de
aprendizaje y los recursos con que se cuenta para ello. De esto surge que no habra
mayor calidad de la educacién si no se logra la transformacién del proceso que se
realiza en el aula, tanto en lo pedag6gico como en la necesaria inversién para su buen
desarrollo. (Rodriguez Fuenzalida, 1994).

En el caso argentino, hasta el momento, se han realizado acciones concretas en
el campo de los contenidos de Ia educacién. Recientemente, afines de 1994, fueron
aprobados los Contenidos Basicos Comunes (CBC) en el marco del Consejo Federal
de Cultura y Educacién. Esta propuesta presenta bloques de contenido, indicadores
de las disciplinas basicas que deben trabajarse a lo largo de un determinado ciclo.
Estos bloques no constituyen un "programa de estudios”, sino que sefialan la
existencia de un eje vertebrador alrededor del cual se agrupan los contenidos
considerados sustantivos. En los proyectos curriculares que se han de elaborar en
cada jurisdiccién educativa, deberan tomarse las decisiones relativas a la distribucion
por ciclos, secuenciacion y estructuracidn de dichos contenidos en unidades
didacticas, a partir de las cuales los docentes elaboraran las planificaciones de aula
que conformaran, 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 cambios no
sblo en los curriculos escolares, sino también en la formacién y la actualizacion de
maestros y profesores y en la organizacién de las instituciones educativas. Ademés,
una transformacién sustancial como la que se pretende requiere sin duda la
actualizacién de los recursos, principalmente textos escolares, laboratorios, libros de
consulta y todo otro material adecuado para que los alumnos realicen investigacio-
nes especificamente escolares.

Puede haber diferentes miradas hacia una reforma educativa, y cada una de ellas
considerar la principalidad de alguno de los factores seftalados, o bien de otros, pero
todos los especialistas reconocen la interrelacion entre dichos factores y parten ya
de la certeza de que la modificacion de solamente alguno de los aspectos no logra
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resultados efectivos.

Asi, Howard Gardner considera que "la reforma, de hecho, depende por igual
de cuatro n6dulos diferentes: evaluacion, curriculo, educacion del educador y apoyo
de la comunidad.” Y desarrolla el entramado de los cuatro nédulos sefialando que
lamejor evaluacién imaginable carece de significaciénsi el curriculo no es de calidad
(Gardner, 1993).

Un curriculo experto es el primer paso correcto, pero amenos quelos educadores
lo acepten e incorporen en sus précticas no s6lo los contenidos, sino la filosofia que
sustenta el disefto, el curriculo sera inoperante. "Asi pues, la formacion yel desarrollo
del educador se convierte en algo que es intrinseco a cualquier reforma educativa”.
(Gardner, 1993).

Los libros escolares

Es precisamente la practica docente uno de los aspectos decisivos del curriculum
real, ya que en ¢l "se articulan las distintas transposiciones didacticas, es decir el
conjunto de procedimientos y mediaciones a través de las cuales el conocimiento
erudito se convierte en conocimiento aprendido. El curriculum real entrelaza el
curriculum prescripto, la propuesta editorial y la cultura pedag6gica de los docentes.”
(Frigerio, 1991).

La produccion y difusién de materiales, coherentes en su conjunto con el modelo
curricular, son piezas claves para el éxito de una reforma educativa, puesto que no
existen dudas acerca del papel activo del libro escolar en la concrecion del curriculo,
va que para un amplio sector de la docencia resultan el referente curricular por
excelencia de su actividad. (Soler Garcia, 1994).

Dicho en otras palabras, existe consenso en considerar los libros escolares como
la materializacion de los programas de estudio, y también como el referente obligado
para alumnos, docentes y padres respecto de la seleccion de los contenidos.

Es indispensable, entonces, incluir el andlisis de los textos escolares como una
delaédmwnsionesdelahansposicibn didActica, va que la propuesta editorial acttia
como intérprete de la prescripcién curricular (Frigerio, 1991). Graciela Frigerio
sefiala que definir el curriculo como norma implica considerar sus intersticios, es
decir, los espacios decisionales que deja abiertos. Esta concepcién del curriculo
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permite interpretar acciones tanto de los docentes como de los libros de texto, en
el sentido de innovar, agregar, interpretar, en suma moldear el disefio curricular
prescripto. (Frigerio, 1991).

Opiniones autorizadas dicen que "son sin duda los libros de texto los mediadores
privilegiados y mas influyentes. Las diversas casas editoriales producen su propia
‘interpretaciéon’ y desarrollo del programa de cada nivel educativo.” (Zabalza, citado
por Frigerio, 1991).

Ademés de la importancia que tiene la inclusion del libro de texto para la practica
docente, no debe desconocerse su significacién como construccién cultural, en tanto
mediador entre el conocimiento organizado v la sociedad. "En la medida en que los
materiales de la educacion sean elegidos por su susceptibilidad a la transformacion
imaginativa y sean presentados de modo que inviten a la negociacién y la
especulacion, la educacion llega a formar parte de lo que antes denominé
elaboracién de la cultura. El 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 conocimientos y un receptor de la transmisién de conocimientos."”
(Bruner, 1988).

L a clase es el ambito apropiado para el proceso de construccion socialmente
compartida del conocimiento, en la que el libro escolar debe desempeiiarse como
un disparador de lecturas criticas, posibilitando la "creacion conjunta de la cultura
como objeto de la enserianza” (Bruner, 1988).

Esto es asi porque el mensaje escrito, el discurso objetivado y compartido, ofrece
un limite a la interpretacién superficial y contribuye a evaluar méas rigurosamente la
veracidad de un argumento. "Al leer uno dispone de mas tiempo para pararse y
reflexionar sobre lo que esta escrito”. (Giroux, 1988)

Es inevitable en este punto reflexionar acerca de la supuesta postura autoritaria
que implicaria la utilizacién de textos en la préctica del aula. Este supuesto impuls6
cierta corriente de pensamiento en una generacién de maestros y profesores que,
conscientes de los limites que impone el discurso escrito, creyeron que la supresién
de los textos garantizaba la libertad del proceso de enseflanza 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
otorg6 espacio a la improvisacién en la practica docente.
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En una entrevista realizada a Beatriz Sarlo, ella reflexiona sobre el tema: "Yo creo
que la crisis de la cultura letrada en la escuela tiene que ver con los medios
audiovisuales y con la competencia que ellos plantean, pero también tiene que ver
con un fenémeno mas general, que incluso desborda hacia el universo potitico o la
esfera pablica, que es la crisis del autoritarismo, acompafiada por la dificultad para
construir lugares de enunciacién de autoridad, no autoritaria, pero si autoridad.”
(Sarlo, 1994)

La reforma de los textos y los textos para la reforma

Existen ya varias investigaciones acerca de los textos escolares producidos en
nuestro pais hasta ladécada del 80 inclusive! ; en ellas se reconoce que el libro escolar
"es el emergente visible de un gravisimo 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 yactualmente su produccion es objeto de atentos cuidados. Creo necesario
sefalar aqui ciertas caracteristicas de este tipo de libros, algunas de ellas referidas
directamente a los procesos editoriales implicados en su elaboracion.

Todo texto escolar parte de un supuesto basico: la consideracién del lector.
Generalmente se trata de un lector inexperto que debe recorrer un camino mas o
menos pautado hacia la construccién de su conocimiento sobre determinado tema.
Por consiguiente, el texto escolar se encuadra en una situacion de aprendizaje y se
halla comprendido dentro de parametros pedagégicos: edad de los lectores, tiempos
de aprendizaje, aptitudes esperables de los alumnos, contextualizacion de los
conocimientos, inclusién de conocimientos articuladores o conocimientos bisagra
(Entel, 1991). También deberan tenerse en cuenta instancias de aplicacién de lo
aprendido, multiperspectividad en la consideracion del objeto de estudio, oportuni-
dades de evaluaci6n, inclusién de diversos lenguajes, etcétera.

Por otra parte, la elaboracion de un libro de texto implica una verdadera tarea
interdisciplinaria. En efecto, participan en ella los autores, preferentemente profe-
sores de la disciplina, los coordinadores pedagégicos, los especialistas que realizan
la lectura critica, los disefladores graficos que posibilitan el modelo didactico
propuesto y la diversidad de lenguajes que utiliza el libro escolar (textos, dibujos,
fotos, diagramas, esquemas, etc.).
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Para su mejor aprovechamiento, el libro escolar debe contempilar la complemen-
tariedad y altemancia de bloques diferenciados de textos con funciones pedagbgicas
especificas: organizadores avanzados del conocimiento (indices, titulos, subtitulos,
copetes, aperturas, etc.), textos centrales y periféricos, actividades, cierres de unidad
o de capitulo (integracion, revisién, sintests), redes, esquemas o mapas conceptua-
les, instancias de autoevaluacién.

La articulacién de estos componentes es una virtud exclusiva del texto escolar que
no se encuentra generalmente en otros tipos de libros que, siendo inobjetables por
su nivel cientifico, resultan inabordables para un lector inexperto.

Si convenimos en que la practica docente influye decisivamente en la concrecion
del proyecto curricular y que los textos escolares pueden contribuir de manera
privilegiada en apoyo del trabajo en el aula, sera necesario que los textos se adecuen
al espiritu de la reforma en cuestion.

Por supuesto, el texto escolar puede no cumplir en profundidad con las
expectativas de una reforma curricular. Podemos encontramos con un indice que
transcribe los contenidos prescriptos por el nuevo diseiio, pero dentro de un texto
portador de una concepcién epistemolégica de la ciencia inadecuada o con un
enfoque que no contemple la actualizacién del conocimiento cientifico y/o pedag6-
gico. A partir de estas reflexiones se advierte la importancia de incluir la formulacién
de criterios para el andlisis critico de los libros de texto en la formacién y la
actualizacién de los docentes.

La mayoria de los libros escolares que se producen hoy en nuestro pais intentan
articular el conocimiento disciplinar con la realidad que viven los alumnos. Esto
produce una contextualizacién del discurso que hace muy dificil la utilizaciéon de
textos provenientes de otros paises, mas a(n, hace necesaria la produccion de textos
regionales complementarios, por ejemplo para ciertos temas de las Ciencias Sociales
y Naturales. Conviene recordar aqui que los contenidos regionales no debieran
apartarse de su funcion de complementariedad para convertirse en una temética
excluyente, con el consiguiente empobrecimiento de la informacién que recibiran los
alumnos.

I a presencia del libro de texto en la escuela constituye una situacion cualitativa-
mente ventajosa para el proceso de ensefianza-aprendizaje. "Mas especificamente,
asociar la dotacién de libros en la practica cotidiana escolar a la equidad, no es otra

162



cosa que considerar que tal realidad contribuye de por si, significativamente, a
reducir los margenes de desigualdad ...." (Ruibal, 1994).

En este sentido sabemos que muchas veces los textos escolares son los inicos
libros que ingresan en los hogares de los sectores mas desfavorecidos y que pueden
ser leidos y consultados por el grupo familiar.

Si consideramos las politicas desarrolladas en nuestro pais respecto de los textos
escolares, encontramos que éstas se han reducido solamente a la distribucién
propiamente dicha, o sea a garantizar una mayor presencia del libro en las escuelas.

El trabajo de Ruibal, anteriormente citado, sefiala la importancia de llevar a cabo
un monitoreo permanente acerca del uso del libro que es distribuido, para promover
su utilizacién exhaustiva en la practica escolar cotidiana.

Notas

! Braslavsky, Cecilia. "Los libros de texto en su
contexto: Argentina 1975-1989", op. cit.
Liendro, E. y Lanza, H. "Los investigadores
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La Ley Federal 24.195 vy la evaluacién
de la calidad de la educacion

Maria CeLia Acupo D CORsico
UNLP.

I ntroduccién

Aunque en este breve articulo nos referiremos especialmente a la manera en que
la Ley Federal de Educacién contempla la evaluacion de la calidad educativa, es
imposible abordar en abstracto esas cuestiones predominantemente técnicas, sin
antes hacer algunos comentarios sobre lo que parece ser el espiritu del citado
instrumento legal, al menos en la forma que se trasunta a través de las decisiones
politico-administrativas y técnico-pedagoégicas adoptadas por quienes tienen a su
cargo la implementacion de la Ley.

La ley 24195, conocida como Ley Federal de Educacion fue sancionada por el
honorable Congreso de la Naci6n el 14 de abril de 1993, promulgada el 29 de abril
de 1993 y publicada en el Boletin Oficial el 5 de mayo de ese mismo aflo.

A partir de entonces fue puesta en vigencia parcialmente, a pesar de que hasta
hoy no ha sido reglamentada. Su aplicacién parcial obedece, en gran medida, a que
el contenido de la Ley no prevé las posibilidades y limitaciones reales a que esta
expuesta su concrecién. Para mencionar tan sélo algunas de las limitaciones méas
severas digamos que era harto evidente, y el problema hubiera sido advertido con
el mas elemental ejercicio de la sensatez, que no existe capacidad instalada suficiente
para albergar a todos los alumnos entre 5 y 14 afios de edad; tampoco se dispone,
para la introduccién efectiva de cambios a escala nacional, de recursos financieros
y técnico-profesionales a los efectos de la reclasificacién y actualizaciéon de los
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docentes llamados a desempefar nuevos roles en funcion de esos cambios
estructurales y curriculares, de imposible implementacion en el corto plazo.

Sin capacidad instalada y sin recursos apropiados, el pioyecto resulta inviable con
lo cual se agrega una nueva frustracion a la atribulada y maltrecha educaciéon
argentina, mientras el pablico sensible a su problematica y la mayoria de los docentes
asisten al despilfarro de recursos financieros en aras de un proyecto que, a la postre,
sustenta como aspiracién confesada, en su faz fundamental, la de imitar un modelo
pedagbgico inspirado en la llamada “Escuela Nueva Colombiana”, experiencia esta
altima recomendada por el Banco Mundial, que entre otras criticas merece la de
desjerarquizar el papel del docente convirtiéndolo en un simple mediador entre los
“técnicos” que muy “unitaria” y centralmente les preparan no sélo los curriculos sino
también los materiales para el trabajo en el aula y los alumnos a su cargo.

La Ley 24195 dispone una modificacion sustancial de estructura de los ciclos y
niveles de la escuela argentina, con una redistribucion de los afios 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 caracter obligatorio, que han ido surgiendo,
podrian tomar inmanejable la situacion educativa resultante.

Frente a este panorama no son pocos los que se preguntan a esta altura si habria
que lamentar la inviabilidad inmediata del proyecto o si por el contrario se debiera,
ante los obstaculos seflalados, experimentar una suerte de alivio.

De todas maneras y como va se dijo, la situacién es compleja y preocupante pues
a casi dos aflos de su sancién, la Ley se ha convertido en el respaldo.juridico para
una serie de medidas que van introduciendo cambios orientados hacia la implanta-
cibn de una “nueva escuela”, demasiado alejada de las demandas sociales y al servicio
del modelo econ6mico vigente, que muy poco tiene que ver con las aspiraciones de
cambio que entienden al concepto de educacién como un bien personal y social y
a la escuela pablica como el &mbito mas-apropiado para el ejercicio del derecho a
la educacion y la socializacion amoénica de los individuos.

Se ha sefialado reiteradamente por boca de los funcionarios de la conduccion
politica, que la reforma es el resultado de la aspiracion a la medemidad y el intento
de superar la “crisis” del sistema educativo, que se encontraria agotado, carente de
fertilidad y exigiria su urgente reemplazo, siendo el principal agente del cambio el
propio cambio en la gestién.
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Lo que no seitalan los funcionarios pero silos observadores criticos de la reforma,
es su profundo y fundamental sustrato ideolégico en cuanto a la responsabilidad del
estado: como agente educador. Lo que no divulgan los funcionarios es el origen
conservador de su propuesta, que hace promesas de eficacla, de asignacién 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 reforma, es su
afiracion dogmatica de que el cambio de estructura determina el resultado, cuando
es dable observar a nivel mundial, que resultados de excelencia se alcanzan dentro
de sistemas descentralizados (Estados Unidos de Norte América, Reino Unido de
Gran Bretaiia, Alemania), pero también dentro de otros proverbialmente centrali-
zados (Corea, Francia, Japon).

¢En qué estado se sumirfa la sociedad argentina si luego de la

tan pregonada reforma, la calidad no mejora y aumenta la desigualdad?

Este es el riesgo a que nos sentimos expuestos.

Aunque lo sefialado no incluye muchas otras criticas que seria posible formular,
es nuestro deber destacar, al menos tres aspectos positivos de la Ley 24195. Ellos
son los siguientes:

(a) La extensién de la escolaridad obligatoria.
{b) La importancia asignada a la evaluacién.
{c) El acento sobre la revalorizacién de los contenidos.

Por otra parte, de ninguna manera deseariamos que el lector interprete que
nuestras criticas obedecen a una actitud cerrada y opuesta al cambio; ni mucho
menos desconocedora de la inmensa labor que requieren cambios tan complejos
como los que demanda una reforma educativa nacional. St las obras pueden dar
testimonio de las profundas intenciones, hemos dedicado los ya largos afios de
nuestra vida a acompafiar, estimular y realizar numerosas innovaciones, en
Argentina y en otros paises, en el drea de educacién, a cuyo mejoramiento y
progreso, dentro de nuestras grandes limitaciones, hemos destinado los mejores
ideales y los mayores esfuerzos.
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Algunos supuestos bésicos

La evaluaci6n es un componente inescindible de la calidad de la educaci6n y sin
educacion competente para toda la poblacién no habra futuro para pais alguno.

Esas expresiones son, hoy en dia, un lugar com(n que nadie se atreveria a
contradecir.

Todos los paises han comprendido que no hay mas tiempo para dilaciones
engafiosas, para hacer cosas como retribuir el trabajo de los docentes con salarios
indignos, aceptar la desercién y la repitencia como fenémenos naturales y tal vez
convenientes para depurar el sistema de los “incapaces”, o desconocer la realidad
del nivel educacional alkcanzado y hacer de cuenta que todo va bien.

En nuestro pais hacen falta nuevas politicas y nuevos procedimientos para que
sea posible mejorar la evaluacion educacional y poneria a la altura del papel que debe
desemperiar no como mero control sino como componente de la propia educacion.

Sabido es que la evaluacién puede servir a diversos propositos como

1. ldentificar diferentes tendencias en cuanto al desempefio educacional de los
alumnos.

2. Valorar la eficiencia de docentes, curriculos, programas y sistemas educacio-
nales.

3. Determinar el progreso de la educacién desde el punto de vista local,
provincial, regional, nacional e intemacional.

4. Hacer posible la definicién y el planeamiento de los curriculos.
5. Contribuir a la definicion de nuevas politicas.

Si trasladamos este listado elemental de propdsitos a la consideraciéon de nuestra
realidad, cabe afirmar que:

-La evaluacién del desempefio de los alumnos se realiza en formas crénicamente
afectadas por falta de validez y de confiabilidad.

158



-1 a evaluacion sistemética de los docentes no forma parte de nuestra tradicién
evaluativa.

-La evaluacién curricular se realiza en casos excepcionales, de muy contadas
innovaciones.

-Las evaluaciones formales, rigurosas, sistematicas y en gran escala, con el fin de
fijlar politicas, han sido practicamente desconocidas en nuestro pais.

-En los esfuerzos evaluativos no ha habido continuidad, ni en el caso de los mas
importantes la minima difusion imprescindible para que la evaluacién pueda tener
algan efecto.

Seria motivo para una laboriosa investigaciéon tratar de determinar por qué
razones en nuestro pais no se ha desarrollado una cultura de la evaluacién. Por
supuesto que podriamos 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 mas de 30 afios, del déficit que para la educacion
argentina han significado las carencias sefialadas. Sin embargo, atn el tratamiento
més breve de tan delicada cuestién nos llevaria muy lejos de los limites de este articulo
y expondria a una consideracion excesivamente superficial de aquélla. Preferimos,
por ahora, dejar planteado el interrogante.

Comentarios generales sobre el Titulo IX de la Ley

Los analisis efectuados desde las diversas perspectivas politicas y pedag6gicas,
acerca de la Ley Federal de educacion, coinciden ampliamente en reconocer que su
referencia a la evaluacion de la calidad de la educacién es uno de sus rasgos mas
positivos.

El Articulo 48 de la Ley establece que la evaluacion permanente del sistema
educativo por parte del Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién, sera el medio
por el cual se garantice la calidad de la formacién impartida en los distintos ciclos,
niveles y regimenes especiales. Asi también parece indicar que la evaluacién hara
posible controlar si el sistema se adecua en su funcionamiento a lo establecido en
la Ley, a las necesidades de la comunidad, a las politicas nacional, provincial,
municipal capitalina y a las concertadas en el seno del Consejo Federal.

La Ley sigue aqui una tendencia generalizada y adopta un recurso de gobiemo
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que emplean todos los sistemas escolares descentralizados. De otro modo seria
imposible pretender asegurar, aunque s6lo sea en cierto grado, la igualdad de
oportunidades. Asimismo seria imposible aspirar al logro de resultados homogé-
neos.

Dado el puesto clave asignado asi a la evaluacién no sorprende sino resulta
natural que a renglén seguido, el mismo Articulo 48 sefiale: “A ese fin debera
convocar junto con el Consejo Federal de Cultura y Educacién 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 propésito de convocar a los especialistas de reconocida
idoneidad, pues ello implica también el reconocimiento, por parte de los legislado-
res, de que la evaluacion educacional es a esta altura un campo de especializacién
cuyo dominio exige una formacién superior, una vasta experiencia y una actualiza-
ciébn permanente.

Aunque deseable, por la equidad que demanda toda buena evaluacién, resulta
mas dificil imaginar como habran de identificarse, entre los especialistas idoneos,
aquéllos elegibles por su independencia de criterio. Es de desear que llegado el caso
no se confunda la independencia de criterio con la coincidencia ideol6gica con el !
partido gobemnante de turno. Ni tampoco, con el concurso de meros técnicos
asépticos y complacientes, capaces de servir a cualquier propésito. Estos son
problemas que se presentan afin en los sistemas con tradicién evaluativa, y plantean
la exigencia de que el evaluador respete un cédigo ético. No en balde, los estandares
de evaluacion adoptados por uno de los paises con mayor experiencia evaluativa,
establecen junto al repertorio de normas de utilidad, viabilidad, precision y
confiabilidad de las evaluaciones, aquellas otras que tienen que ver con la honradez

y que imponen que la evaluacitn debe ser realizada legal y éticamente y a la vez con
el debido respeto, por el bienestar de tados los que intervienen en ella y de quienes
estan interesados en las conclusiones.

Demés ests decir que las normas deben ser respetadas no. sblo por los
especialistas que llevan a cabo parte esencial de la evaluacion, sino también por las
autoridades que la requieren y por todos aquellos involucrados en el proceso
evaluativo.

Es. asimismo prudente que se reclame que “las necesarias investigaciones
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desarrolladas por dichos especialistas se efectGen empleando técnicas objetivas,
aceptadas y actualizadas”. La objetividad de la informacién producida por las
evaluaciones es cuestion permanentemente expuesta a debate.

Con cautela, lo que se procura es que tal informacion resulte intersubjetivamente -
vélida. Pero atendiendo a la concisién que requieren los textos legales, el mejor.
adjetivo es el usado en este articulo. Llama la atenci6n, sin embargo, que se aluda
solo a “técnicas” y no se mencionen fundamentos te6ricos, lo que introduce algunas -
dudas acerca del perfil cientifico del evaluador educacional que pudieran haber -
concebido los legisladores. Lo de “aceptadas™ no sabemos si se espera que lo sean
por la comunidad mundial de expertos en evaluacién educacional, por los expertos
locales, por las autoridades responsables finales de las evaluaciones, por los sectores:
de la socledad afectados eventualmente por la evaluaciéon. Tal vez ;por todos los
mencionados en su conjunto? De cualquier manera deja planteado un interrogante,
que quizas introduzca una posibilidad de legitino reclamo en el caso que se
pretendieran imponer técnicas y procedimientos inadecuados o abusivos.

Pese al puesto central que se asigna a la evaluacién nada se dice de la idoneidad
ydel concurso requeridos en la materia por parte de los propios docentes y directivos -
que deberan ser sin duda factores esenciales para la evaluacién que se procura. El
silencio al respecto, si bien en parte explicable por el supuesto tacito de que la
evaluacién educativa debe figurar entre las competencias implicitas en toda
formacién docente, pareceria indicar, por otra parte, que los autores creen que con
la incorporacién de los especialistas basta para garantizar el logro de tan complejos
propositos. Craso error que de no ser corregido a la hora de reglamentar e
implementar la Ley, es capaz por si solo de hacer naufragar todas las buenas
intenciones hasta aqui enunciadas.

Concluye el Articulo 48 comprometiendo al Ministerio de Cultura y Educacién
con el envio de un informe anual a las Comisiones de Educacién de ambas Camaras
del Congreso de la Nacion con el detalle de los analisis realizados y las conclusiones
referidas a los objetivos que se establecen en la Ley. Con ello el Ejecutivo daria
cumplimiento a su responsabilidad por la implementacién de la Ley, lo que subraya
una vez mas la importancia asngnada a la evaluacién.

La vastedad de la informacién-a abarcar en ese tipo de informes, anticipa el tema
de la multiplicidad de aspectos o dimensiones a evaluar, cuestibn a que hace
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referencia el Articulo 49. En ¢l se establece en qué consiste para los autores de la
Ley la evaluacion de 1a calidad de la educacién, pues ésta deberd primeramente,
“verificar” “la adecuacidn de los contenidos curriculares de los distintos ciclos, niveles
y regimenes especiales a las necesidades sociales y a los requerimientos educativos
de la comunidad”.

No hay referencia a algiin parametro 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 conocimientos y competencias. Lamentablemente, no es ésta
la Ginica oportunidad en que la Ley da muestras de un etnocentrismo primitivo, en
que las dimensiones mundial, intemacional e intercultural de la educacién, son
ignoradas.

Seg(n el Articulo 49 la evaluacion debera también verificar el nivel de aprendizaje
de los alumnos y la calidad de la formacion 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 mayoria de las evaluaciones, su inclusion es legitima y
necesaria; pero el constructo “nivel de aprendizaje de los alumnos” dista sideralmen-
te de ser un objeto simple. Mas de un siglo de investigaciones basicas y aplicadas,
en tomo del esclarecimiento de ese constructo, han permitido ciertos avances y
multiplicado en amplitud dificil de abarcar la diversidad de concepciones y atin de
tipos de aprendizaje identificados. Baste como sencillo ejemplo, enunciar algunas de
las concepciones del aprendizaje identificadas:

(1) aprendizaje como incremento cuantitativo del conocimiento
(2) aprendizaje como memorizacién

(3) aprendizaje como adquisicién de hechos, procedimientos, etc. que puedan ser
retenidos y utilizados en la practica.

(4) aprendizaje como abstraccién del significado

(5) aprendizaje como proceso interpretativo dirigido a la comprensién de la
realidad.
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Si simplemente se reconociera como dignos de ser alcanzados y evaluados estos
cinco tipos de aprendizaje, admitiendo la mas 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 ensefianza-aprendizaje, se
tendra una idea aproximada de las dificultades implicitas en esta clase de evaluacién
alo que deben sumarse las complejidades técnicas de la elaboracién de instrumentos
y la blasqueda de procedimientos evaluativos apropiados.

Cierto es que a este respecto, como en relaciéon a muchos otros problemas
evaluativos, hay una importante experiencia intemacional de éxitos y fracasos, pero
ella sélo puede resultar atil 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 formacion docente™ caben, entre otros, estos
interrogantes:

(a)’ ¢Se evaluara tan sélo la “formacién de los docentes” en el sentido de la
educacion y de la formacion profesional que reciben y no en cuanto a la actuaciéon
o desempeiio profesional?

(b) ¢ Sera evaluada acaso la formacién docente, de manera indirecta, a través del
desemperio de sus alumnos?

Finalmente, el Articulo 50 obliga a las autoridades educativas ya mencionadas a
evaluar periédicamente “la calidad y el funcionamiento del sistema educativo”. Es
admisible en el plano logico distinguir entre calidad y funcionamiento”, pero a poco
que se reflexione ambos aspectos aparecen muy relacionados y se diria que
interdependientes.

Hemos visto asi que el texto de la Ley alude a la necesidad de evaluar el sistema,
en los 6rdenes nacional, provincial y de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos
Aires, y que expresa el concepto de calidad de la educacién, a través de la respuesta
que esta dltima debe dar a las necesidades sociales y de su eficacia pedagogica en
términos del “nivel de aprovechamiento de los alumnos” y de “la calidad de la
formacién docente”.
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No contempla otra dimension 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 educacion.

El primer interrogante que se plantea es acerca del propio concepto de calidad
de la educacién.

Cuando se trata de la calidad de la educacién existe el riesgo de una concepciéon
estrecha. Aquélla en que los indicadores de rendimiento funcionan exclusivamente
dentro de la ideologia politica del mercado social, que considera a los servicios
pablicos como la educacién, sistemas de produccién y consumo. Dicha ideologia se
encuadra en conceptos basicos transferidos desde el campo econémico al socio-
cultural. Asi, los objetivos educacionales son tratados como objetivos de produccion;
los procesos educativos como “tecnologias de produccién™ para provocar en los
alumnos ciertos estados finales; los derechos de los padres y otros grupos sociales
con intereses en la educacion deberian definirse como los consumidores del
producto; las escuelas no son otra cosa que unidades de produccién, que deben
desenwvolverse con efectividad y eficiencia para colocar en elmercado 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 como funcién de
produccién.

No cabe duda que rechazamos esta concepcién extremadamente estrecha y
sesgada de la calidad de la educacién y de sus correspondientes indicadores. Pero
también nos oponemos a amojar al nifio junto con el agua del bafio, y hacer
abandono de todo reparo por la efectividad y la eficiencia y por todo fundamento
objetivable de los juicios de valor en que se exprese la estimacién de la calidad
educativa.

Es preciso pasar de esa concepcién de la educacion en términos de “produccion-
consumo” a otra que involucre los valores sociales de igualdad y justicia, teniendo
en cuenta que como se ha sostenido, el efecto mas probable de los datos de
rendimiento es que dar&n mas a los que ya tienen todo, o sea la supervivencia del
mas rico.
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R.S. Peters decia que cuando hablamos de propésitos educativos nos referimos
a valores educativos. Y afiadia que estos valores se analizan adecuadamente no
segin resultados extrinsecos a los procesos, sino segtin principios de procedimiento,
que son los que aportan los criterios para aquello que realmente cuenta como un
proceso educativo meritorio. Esto significa que los valores educativos tmplican
ciertos criterios para formar juicios acerca de los medios, procesos y estrategias mas
apropiados. Tales criterios se diferencian de los instrumentales de efectividad y
eficiencia que corresponden a las estimaciones segiin el modelo de la educacién
“produccidn-consumo”.

¢Es posible una definicion operacional de la calidad de la educacién en el sentido
de Peters?

El problema exige ser analizado con la participacién de la comunidad educativa
y de todos los sectores de la sociedad ya que la cuestion a todos envuelve e interesa.

La evaluacion de la calidad de la educacién debe partir necesariamente de un
analisis del contexto nacional, que incluya aspectos tan significativos como las
caracteristicas de la poblacion y sus valores culturales, las inversiones en educacién
y la organizacién de las escuelas.

Al identificar valores culturales de la sociedad se debe tratar en profundidad la
problemética del valor efectivamente concedido a la educacién, el papel de la
educacion en el desarrollo personal y profesional, las oportunidades educacionales
ofrecidas por la sociedad, su grado de universalizacién; junto a esto, problemas
cruciales como el status del docente o la responsabilidad y participaciéon del estado,
de la familia y de otros agentes, en la educacion.

Una de las importantes variables asociadas a la calidad de la educacién esta
constituida, como se indic6, por las inversiones en educacién, como asi también la
asignacion de los profesionales calificados y del personal de apoyo que se asigne
para trabajar en el campo.

Es sabido que la evaluacién de la calidad de la educacion y las mediciones
educativas que sea preciso realizar como aportes contribuyentes y como elementos

“subordinados a la evaluacién, no pueden restringirse tan sélo al desempefio de los
alumnos en pruebas de aprovechamiento.

Dar cobertura evaluativa a las principales dimensiones de la calidad de la
educacion, implica juzgar su valor pedagégico, el grado en que responde a las
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necesidades de la sociedad y el impacto que sobre esta {iltima y con el fin de alcanzar
las transformaciones deseables, es capaz de producir.

Dedicaremos las titimas paginas de este articulo a recordar algunos conceptos
ya expuestos por nosotros en otros trabajos publicados acerca del “Primer Operativo
Nacional de Evaluacién”, por considerar que es uno de los pasos méas importantes
que se han dado en cuanto a la implementacién de la Ley.

“Primer operativo nacional de evaluacién” de 1993

En estos (ltimos parrafos nos referiremos especialmente a las pruebas de
rendimiento en lengua y matematica, aplicadas como es sabido, a escolares de 70
grado primario y de 50 afio del antes denominado nivel medio, hacia fines del aflo
lectivo de 1993.

Existe una tradicién casi secular que permite afirmar, junto a los mas reconocidos
expertos, que algunos de los factores importantes a tomar en cuenta para juzgar la
calidad de las pruebas son:

1) Pertinencia: Si 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. (Cuestién sustancial de la validez de
contenido).

2) Equilibrio: Si la proporcion de items que se refieren a cada aspecto del
rendimiento es congruente con la de los tiempos y significacién que se asignan a
dichos aspectos en el curriculum, en la ensefianza y en las oportunidades reales de
aprendizaje. (Cuestién sustancial de la validez de contenido).

3) Objetividad: Si las cuestiones y preguntas estan enunciadas con la claridad y
precisién necesarias y si a cada una de ellas corresponde una Gnica respuesta
correcta, aceptable sin duda alguna para los expertos en el tema. (Esta es la tinica
razéon por la cual, cuando las pruebas de aprovechamiento estan bien construidas,
pueden merecer el calificativo de “objetivas”; en todo lo demas son totalmente
subjetivas).

4) Especificidad: Si requieren las preguntas rendimientos especificos para el
campo 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: St los items son de variado grado de dificultad a fin de que todos
los sujetos, atin los de menores rendimientos, tengan alguna probabilidad de acierto,
recaudo imprescindible para mantener los niveles de motivacién de los examinados.
(Grado de dificultad de los items; estimable cuantitativamente).

6) Discriminacion: Si cada uno de los items discrimina efectivamente entre los
alumnos de rendimiento mas bajo y mas alto. (Poder discriminativo de los ftems;
estimable cuantitativamente).

7) Confiabilidad: Si son estables los resultados que se obtienen con la prueba; es
decir si expuestos a la misma prueba (0 a una forma paralela o equivalente de la
misma para evitar los incrementos de puntajes por “sofisticacion”), los alumnos
alcanzarian los mismos resultados. (Confiabilidad del instrumento determinable por
procedimientos cuantitativos).

8) Condiciones ecuanimes de administracion: Si las consignas, la claridad y las
actitudes de los examinadores, el manejo de los limites de tiempo, la calidad de
impresion de los protocolos (legibilidad), la ausencia de factores de perturbacién en
el ambiente, entre otros aspectos, son completamente homogéneos para los
examinados.

Para que las pruebas satisfagan los criterios mencionados seré preciso, con
anterioridad y ademas de todas las tareas implicitas en los incisos anteriores, el
piloteo o ensayo previo de un amplio repertorio de itemes, el mejor conjunto de los
cuales pasara a constituir la versién final del instrumento.

Producido el Primer Operativo Nacional de Evaluacién, hemos tenido acceso a
los protocolos correspondientes y a los por cientos de puntajes totales ya que no se
ha dado a conocer el imprescindible andlisis de itemes. En consecuencia apenas nos
es dable opinar y sblo 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 como aceptables, si bien en
lo relativo al inciso 3, en los protocolos de Lengua Media hay por lo menos cuatro
itemes defectuosos.

En cuanto al criterio de especificidad (inciso 4), dado el peso que las pruebas
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asignan a la comprensiéon lectora (Que encontramos razonable como objetivo
general de la educaci6n), no son precisamente los aprendizajes escolares puros lo
que se pone a prueba en una escuela que destina tan poco tiempo a esa actividad
y de cuyas aulas, siguiendo modas absurdas, se ha desterrado muchas veces hasta
la lectura en voz alta. H estimulo cultural, factor gravitante en todos los desemperios
de los alumnos, alcanzara su maxima influencia a este respecto. De cualquier manera
los bajos desempefios en comprensién lectora, por lo demds sensatamente
explorada en las pruebas (significado de términos y de expresiones, identificacion
de idea principal, organizacién textual, resumen), mas alla de algunos detalles poco
felices, son un llamado de atencién, al igual que los demas datos sobre lengua y
matematica, que deben servir para realimentar adecuadamente a la ensefianza y no
como baldén o estigma de nuestra escuela y de sus maestros, en quienes torpemente
algunos han querido encontrar los imicos culpables de tan pobres resultados.

La verdadera evaluacién comenzara cuando se dé apropiada informacién sobre
el anélisis cuantitativo en su versién completa y cuando se abra el verdadero debate
politico y técnico que la sociedad necesita para fifar rumbos adecuados, en justicia
y democracia.
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El desafio de alfabetizar en ciencias

Lic. GRACIELA MERINO

Sin conocimientos basicas de las ciencias y b tecnologfa, adquiridos a través de

la transformacién en la abstraccién, generalizacién y traspasicién de sus conceptos
y procedimientos a diferentes 4reas, asf como en el desarrollo de discernimiento,
dificilmente se podré participar plenamente en el mundo y la sociedad actuales.
Para una participacién democrética y efectiva es necesario, ademés que

la comprensién de los akcances y procedimientos de la ciencia en un sentido amplio
no sea el privilegio de unos pocos sino una posibilidad real

para todos los ciudadanas y cludadanas.

Recomendacién No. 26/92 del Consejo Federal de Quitura y Educacién

econocer la importancia de los conocimientos cientifico-tecnolégicos no
solo en sus alcances conceptuales y procedimentales sino también en sus compo-
nentes actitudinales -a pocos arios del sigio XXI- es una verdad de Perogrullo. Tal
vez el grado de obviedad de estas recomendaciones conspira con su puesta en
marcha en el &mbito del aula.

Al famoso fisico Niels Bohr le preguntaron en cierta ocasién si creia en las
herraduras de la suerte, contesté que no, naturalmente, pero que él tenia colgada
una en la puerta de su casa porque le habian dicho que traia suerte incluso a quienes
no creian en ella.

La finalidad de incidir en la transformacion de la Ensefianza de las Ciencias, s6lo
puede avanzar hacia su objetivo si es capaz de generar en los docentes planteos
criticos que, desde lo cientifico e ideoldgico, les permitan reflexionar sobre sus
propias concepciones muchas veces desfasadas tanto del mundo de la ciencia como
del mundo cotidiano, sin poder encontrar eslabones de unién entre uno y oftro.

Solo es posible un proceso de innovacién, experimentacién e indagaciéon
permanente del curriculum en la accién, si se:dan tres condiciones simultidneas
(Santos Guerra, 1993): QUERER -woluntad del profesor el motor que genera la
accion-, SABER -conjunto de "saberes” y "no saberes” que movilizan y enriquecen
el hacer- y PODER -concertar las decisiones para el hacer-.
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¢Cudles son los puntos de analisis que permiten alimentar estas condiciones del
saber, querer y poder?:

+ lasuperacion de la perspectiva simplista. H reconocimiento de la diversidad
y complejidad que otorgan un nuevo nivel de interpretacion,

+ la necesidad de articular lo cientifico-ideolégico-hist6rico-epistemoldgico,

+ la vinculacién entre los diversos saberes: cotidiano, cientifico, escolar,
considerando sus diferencias y sus puntos en comn;

+ larevalorizacién de la actitud indagadora y cuestionadora, de los propios y
de los alumnos, facilitando un proceso gradual y continuo de evolucién de los
mismos;

+ laseleccién y secuenciacion de contenidos en funcién de su significatividad
disciplinar, logica y psicologica;

+ lafuncionalidad de los aprendizajes propuestos en relaciéon con el potencial
para resolver problemas de la realidad practica, lo cual otorga a los contenidos una
significacion ligada a los movimientos de cambio social;

+ la incorporacién de la realidad tecnoldgica como aspecto mediatizador,
cuestionador desafiante y desregulador hace posible el proceso cambiante, abierto
y evolutivo del conocimiento;

+ interpretar a la escuela como un sistema de relaciones complejas y
dinamicas que requiere de negociaciones y contratos.

La escuela: un ambito para la alfabetizacién cientffica

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 institucion escuela abarca el conocimiento de aquellas reas del saber
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que permiten acercarse a la realidad que vivimos. Cada una de estas areas son
enfocadas desde los distintos marcos disciptinarios en un recorte que no intenta
atomizar sino generar espacios de reflexion puntualizados con los que elaborar
integraciones superadoras de las visiones cotidianas.

Este proceso se constituye como “alfabetizacion cientifica” en el momento que
brinda las herramientas conceptuales para enfrentar problemnas e informaciones que
requieren del razonamiento, del juicio critico y del cuestionamiento y que surgen de
las mismas 4reas del conocimiento y forman parte de su sustrato epistemoldgico.

Una escuela que alfabetiza cientificamente tendra que ser &mbito de reflexién en
el seno de sus claustros docentes con la finalidad de:

- Reconocer la importancia de la ciencia y la tecnologia en el mundo contempo-
raneo.

- ldentificar los puntos de contacto entre las reflexiones anteriores y el aula como
ambito generador de competencias cientifico-tecnoldgicas.

- Sistematizar un proceso de construccién de las didacticas del area a partir de
los saberes disciplinarios y de las concepciones que poseen de los procesos
de enseilanza y aprendizaje.

El docente alfabetizador

No basta con "saber la materia” y no basta con “saber ensefiar”, el desarrollo de
competencias en los alumnos va més alla de una clase modelo, de una experiencia
acertada o de una salida de campo bien estructurada.

La formacién en competencias cientifico-tecnologicas refieren a la integracion
de conocimiento y accién permitiendo reconocer su dimension hist6rico social, su
caracter dinamico y su diversidad cultural. Por otra parte, la construccién de
competencias supone la articulacién entre la apropiacién de conocimientos y el
desarrollo de habilidades de pensamiento (solucion de problemas, creatividad y
metacognicién). Integran, en ese sentido (Schén, 1983) tres dimensiones: conoci-
miento en la accién, reflexion en la accion y reflexion sobre la accién y sobre la
reflexion en la accion.
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Hoy sabemos que los componentes conceptuales que caracterizaban el enfoque
de las disciplinas cientificas no son suficientes para acompafiar este proceso de
comprensién, de reflexién y de accién sobre la realidad natural. Asi; los aspectos
procedimentales que intentan rescatar los componentes del hacer disciplinario y los
actitudinales que apuntan a la vision ética desde las diferentes areas del conocimiento
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 cientificamente no puede desconocer esta
premisa que enriquece la consideracion 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 mas abarcativos, mas ilustrativos, mas
realistas,

También, y es licito decirlo, esto manifiesta que la formacién docente ha
capacitado en una visién parcial de la ciencia y la tecnologia, una visién que pocas
veces integraba a los actores del proceso de enseflanza y aprendizaje como
ciudadanos que interactan a diario con conocimientos, procedimientos y actitudes
cientificos y tecnolégicos.

Por ello, desde los "saberes” y "no saberes" habremos de partir hacia un proceso
de capacitacion en ejercicio que nos permita mejorar la practica y adecuarla a los
tiempos que corren.

No es un proceso facil, como toda construccidn necesita de:

- saberes previos - experiencia adquirida-,

- nuevos saberes -necesidad de aprender con otros-,

- oportunidades para la préctica -permisos para hacer y aprender con nuestros
alumnos-

- instancias de reflexion -espacios de debate y crecimiento compartido-.

H conocimiento, como es sabido, se construye de manera social, mediante la
elaboracion colectiva, de forma que la validez de ese conocimiento viene dada mas
por el acuerdo entre “subjetividades” uie por el método empleado o la rigurosidad
de los planteamientos. Por otra parte, el planteamiento evolutivo del conocimiento
supone entender la construccién del saber, en cada individuo y en la colectividad,
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como un proceso dinamico, en el que los campos conceptuales se estructuran: y
reestructuran a partir de la interaccién entre la informacion 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 informacion. Asf,
hay que tener en cuenta la evolucion del pensamiento cientifico y la caracterizaciébn
actual de los diferentes campos conceptuales. De igual manera, hay que tener
presente que, en el ambito educativo, la informacién que potencial:i)_ehte puede
movilizarse en los procesos de ensefianza-aprendizaje escolares no es tan solo, como

-es usual la que aporta el profesor o el libro de texto, sino que tiene gran importancia,
en este sentido, la informacién contenida en los aprendizajes previos de alumnos y
profesores, pues sera sobre esa base que se realizara la construccién del conocimien-
to.

¢Qué se puede, entonces, enseiiar para alfabetizar en ciencias?:
- ¢Ensefiar contenidos conceptuales?

- ¢Ensefiar el metodologia cientifica?

- ¢Ensenar tecnologia?

- ¢Ensenar el rol de la ciencia en la sociedad?

Dar respuestas a cada uno de estos interrogantes entendidos como globalidad
facilitara la toma de decisién en la enseflanza de las ciencias. Si se insiste en la idea
de asociar el aprendizaje significativo a la construccion de conocimientos como guia
para aproximar las situaciones de aprendizaje de las ciencias a la construccién de los
conocimientos cientificos, no debe caerse en el reduccionismo de trabajar solamente
con los procesos; o ignorar la importancia del cuerpo de conocimientos conceptua-
les u olvidar la contextualizacion social de la actividad cientifica. Tal vez el plantear
el aprendizaje de las ciencias como una investigacién de situaciones problematicas
de interés en la cual los estudiantes desarrollan su comprensién conceptual y
aprenden la naturaleza de la ciencia participando en investigaciones de ciencia
escolar abordados desde los conocimientos que poseen y desde las nuevas ideas que
se construyen profundizando los aspectos reflexivos, el pensamiento multicausal e
hipotetizador contribuira al logro de la ansiada alfabetizacion cientffica.
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Enfoques para el abordaje de CBC
desde la Educacién Fisica

Pror. Ricarpo CRISORIO
UNLP.

I ntroduccién

En nuestro pais es coman, entre los profesionales de la especialidad, caracterizar
a la educacién fisica como una disciplina en crisis.

Sin embargo, la crisis suele explicarse como el destilado de otra mayor, local o
regional, de caracter estructural y génesis socio-econdmica y politica. Las explica-
ciones remiten, muy frecuentemente, al subdesarrollo, a nuestra idiosincrasia, a la
quiebra del sistema de educacion general, a la sucesion de malas -0 a la falta de-
politicas para el sector, a la ignorancia de los reales valores de la educacion fisica por
la comunidad y la comunidad educativa, etc.

Estos factores de crisis indudablemente existen y un estudio méas profundo de
ellos sera necesario si se quieren averiguar sus verdaderos efectos sobre la practica
de la educacion fisica formal y no formal pero, a nuestro propdsito, es indispensable
entender que la crisis de la educacion fisica es, esencialmente, de indole conceptual
ymetodolégica, y que no es un fenébmeno puramente local o regional sino que opera
en toda la linea de la educacion fisica mundial.

Ommo Gruppe (1965)1, tratando la cuestién de la posible constitucion de la
educacién fisica en ciencia, advierte la multiplicidad y diversidad de posiciones
sostenidas, solamente en Alemania, acerca de su objeto y denominacion.

En un articulo ahora célebre, Pierre Parlebas (1967)2 caracteriza a la educacién
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fisica «en miettes» (en migajas), esto es, fragmentada, de una parte, sen m(itiples
ramas que se implantan en los sectores mas variados: educacion general, aprendizaje
profesional, reeducacién, tiempo libre» y, de otra, «en una pluralidad de doctrinas
y métodos muy diversificados».

Cagigal (1981)3 ha registrado una larga y completa lista de términos propuestos
para sustituir la expresién educacion fisica que, al cabo, han testimoniado diferencias
no sélo de terminologia sino también de concepcion y métodos.

Le Boulch (1987)* reconoce la sumisién de las investigaciones sobre el
movimiento humano a las finalidades y procedimientos de ciencias como la
fisiologia, la biomecanica o la psicologia y observa: «La consecuencia es que, en la
practica del movimiento y de las técnicas del cuerpo, cada especialidad procede de
manera empirica en la definicion de sus propias finalidades y, segin la ideologia o
la moda dominante, justifica sus practicas validandolas a partir de los datos cientificos
tomados prestados de la biologia o de las ciencias humanas.. .».

Ignorar por més tiempo esta heterogeneidad, este «caos de teorias, escuelas,
comrientes y métodos que caracteriza a la educacion fisica contemporanea»
(A.Oria, 1986)° -admitido por especialistas cuya extranieria testimonia su universa-
lidad- como causa sustancial de la crisis de la especialidad, y transferir las
responsabilidades a factores locales y extemos a ella, supondria repetir pasados
desaclertos como, por ejemplo, proponer contenidos derivados de un inconsciente
eclecticismo y/o persistir en la copia como método.

En el primer caso se comprometeria la interpretacion de la propuesta por la
comunidad educativa y, de seguido, su instrumentacion. En el segundo se hipote-
carfa toda posible coherencia con nuestra realidad y se trasladaria a la comunidad
la imposible tarea de conseguiria.

La multitud de posturas, pareceres, denominaciones, objetos y métodos diver-
gentes aque unanimemente aluden los entendidos, y la dispersién de la investigacion
que naturalmente le sigue no es solo pluralidad y riqueza de ideas sino también
escisién, verdadero cismna, en la educacion fisica. Refleja la disimilitud de niveles de
analisis (de abstraccién e interpretacion de la realidad) que existe entre las distintas
teortas y sisternas.

Es evidente que los supuestos tedricos del body-building o del aerobics no pueden
cotejarse en un mismo plano con los de la ciencia de la accién motriz. Son
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incompatibles, «inconmensurables» diria Feyerabend, se refieren a problemas
diferentes.

Las cuestiones relativas a la hipertrofia e hiperplasia de las fibras musculares o
a la coordinacion intra e intermuscular, los enigmas de la dietética o del consumo
maximo de oxigeno no tienen cabida en el universo del discurso pariebasiano®, del
mismo modo que la comunicacién y la contracomunicacién, la ssemi6tica motriz»,
no hallan significado en la «psicocinéticas? leboulchiana, e igual que la evolucién de
la imagen del cuerpo o 1a estructuracién del espacio y el tiempo no son «conmensura-
bles» con las hip6tesis nucleares de la teoria del movimiento de Meinel y SchnabelS.

Esta desemejanza entre los planos de andlisis con que operan las distintas
propuestas es tan grande que obliga a considerarlas como disciplinas diferentes v,
a la vez, diferentes de la educacién fisica.

En su dimensién te6rico-metodolégica, la educacién fisica se manifiesta como un
espacio promiscuo, atravesado por paradigmas impropios, resultantes de la expan-
sion sobre su campo de modelos establecidos a partir de los hallazgos empiricos de
otras ciencias (como el efecto de la sobrecarga en el entrenamiento de la fuerza, los
beneficios organicos de la practica aer6bica o la unidad somatopsiquica) pero que
-en tanto los hechos no son entidades preteo6ricas sino que estan cargados de teoria,
expresados en los términos de los distintos sistemas adquieren significados diferen-
tes que indican aspectos diferentes del hecho o, mas precisamente, hechos
diferentes.

Un primer examen de las formas conceptuales y normativas de la educacion fisica
revela que su escision se relaciona, primordialmente, con la intrusién de su territorio
por los supuestos epistemolégicos de otros campos, que se yuxtaponen y fragmen-
tan y confunden las practicas. La crisis de la educacion fisica es, antes que nada, una
crisis de identidad.

Un segundo andlisis permite distinguir, en lo que aparece como una desmesura
inaccesible de tendencias divergentes, dos direcciones principales: un enfoque
«biologista» y una concepcion «psicomotrize. Esta es la oposicion radical que subyace
a la escisi6n de la educacion fisica en tantas expresiones incompatibles. En medio
de ellas, las diversas teorias producidas en el propio campo, retoman elementos de
uno y/u ofro extremo mezclandolos con aportes de la filosofia, la antropologia, la
sociologia, etc., dando escasa o ninguna cuenta de las practicas especificas.
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La educacién fisico-deportiva

Enraizada en el concepto de cuerpo anatomico-fisiolégico de la medicina
tradicional y de la mano del impresionante desarrollo que han tenido, en la sociedad
industrial, la ciencia positiva y la tecnologia, por un lado, y el deporte, por el otro,
la educacién fisico-deportiva se ha modemizado en las llamadas «ciencias del
deporte» o0 «de la actividad fisica», desde donde se quiere prescribir a la educacion
fisica en orden a los estatutos y leyes de la anatomia, la fisiologfa, la biomecanica,
en fin, desde la lo6gica del entrenamiento deportivo y sus aplicaciones al campo de
la prevencién de la salud.

Sin embargo, dando raz6n a Hébert (1925)2, las clencias médicas han aportado
datos fragmentarios pero ningn perfeccionamiento a la educacion fisica.

Las «ciencias del deporte y de la actividad fisica» no han resuelto ni pueden
resolver los problemas de la educacion fisica porque las categorias, supuestos y
procedimientos con que operan no son pertinentes a su campo. Sus fundamentos
han de buscarse en las ciencias biolégicas y sus finalidades en el desarrollo de la
condicion fisiologica y del rendimiento técnico-motor.

Consecuentemente, la educacion fisico-deportiva resulta un modelo de instruc-
clén centrado en la apropiacion de técnicas de adiestramiento corporal definidas con
arreglo a los principios scientificos» del entrenamiento fisico y técnico, pero de muy
dudoso valor educativo -aun para el desarrolio de la salud y la moral humanas con
que se pretende justificar su consideracién como disciplina escolar- por cuanto
subordina los fines educativos al logro de una eficiencia motriz especifica y se
sustenta en el andlisis de la practica deportiva institucionalizada.

Sibien, como en 1925. las ciencias médicas y el entrenamiento deportivo siguen
aportando la mayor cantidad de datos positivos a la comprensién del funcionamien-
to del cuerpo «isico» en situaciones de esfuerzo, las investigaciones carecen del
sustento epistemologico suficiente para justificar una discusién de mayor enverga-
dura.

La educacién psicomotriz

En lo que respecta a su dimensién epistemologica la «psicomotricidad» no es
menos extrafia a la educacién fisica. Si blen su advenimiento es producto de la
preocupacion de ésta por superar el modelo de cuerpo anatémico-fisiolégico, sus
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referentes conceptuales hay que buscarlos en el psicoanalisis y la psicologia genética,
en el enfoque psicoanalitico del desarrollo infantil, en la neurofisiologia, en la
fenomenologia como forma de abordaje de la conducta humana, y los metodologi-
cos, en la reeducacion psicomotriz, cuyos origenes, a su vez, se encuentran en la
psicopatologia y en la psiquiatria.

El término «psicomotricidad» fue acufiado por E. Dupré en 1913 para significar
la esolidaridad original y profunda entre los movimientos y el pensamientos
(1925)10, y si bien encierra una tautologia hay que reconocer que ha sido atil a la
educacion fisica para apartarse de la influencia médica y buscar nuevas respuestas
en las cienclas humanas y sociales.

La educacién psicomotriz se concibe como una educacion dirigida no ya al
cuerpo biolégico sino a una entidad psicosomatica en la que las estructuras motrices
se desarrollan en la interaccién constante entre el «yos» y el medio fisico y social, y
cuyas finalidades la sitan decididamente en el contexto de la educacién general por
cuanto se relacionan con el mejoramiento de la conciencla de si y el ajuste a las
situaciones, con el desenvolvimiento de capacidades y aptitudes -comprendidas las
de comunicacién y expresion- y con la modificacion de las «actitudess como base de
los procesos de adaptacién e integracion social, y no meramente con el aprendizaje
de gestos modelizados, la adquisicién de un repertorio de habilidades y destrezas o
la acumulacion de contenidos motrices.

De hecho, ella ha significado, en términos conceptivos y, atn, pedagogicos, un
adelanto trascendente en cuanto al modo de ver al nifio y de entender la tarea del
educador fisico, su intervencion y el vinculo entre ambos.

La critica, no obstante, obliga a considerar ciertas cuestiones.

Los pedagogos, en primer lugar, sefialan con dureza la utilizacién abusiva de los
métodos y técnicas de la reeducacion con niftos normales.

De otro lado, los representantes de la expresion corporal impugnan su excesivo
racionalismo, su afan conceptualizador, denunciandolo como una manipulacién que
condena al cuerpo a un nuewvo silencio. «El signo de la represion no es ya el dolor
o la inmovilidad...», por el contrario, «en plena acci6n se interrumpe al cuerpo y se
lo coloca en un rinc6n» (D. Dents, 198011,

Finalmente, los propios profesores de educacion fisica, advierten que por la via
de la psicomotricidad se ha llegado a una inclusién del movimiento en las practicas
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escolares que niega, paradéjicamente, a la verdadera educacion fisica, y la asimila
nuevamente a los fines intelectualistas de la escuela, por cuanto, fiel a su matriz
psicogenética, promueve la utilizacién de la motricidad como via de acceso al
pensamiento pero se desinteresa de perfeccionarla.

P. Amaud (1983)12 sostiene que la educacion psicomotriz apunta, o bien a una
«pedagogia corporal de la inteligencia» o bien a una «pedagogia intelectualista de la
motricidad», que ha mejorado «en todo caso, la didactica de las actividades
intelectuales».

C.Pujade-Renaud (1975)13 critica la general utilizacién de una motricidad aular,
alaquellama de «aboratorios, oficiosa de los aprendizajes escolares pero muy poco
motivante para el niflo, 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
« un dinamismo que, precisamente, se trata de facilitar y, a veces, de restaurar.

ParaD. Denis!4, este constante pasar de la vivencia a la conceptualizacion puede
terminar en un «mperialismo del concepto sobre la vivencia» en un «cuerpo que no
habla su lenguajes.

Sin desmedro de considerar valiosas estas direcciones de la critica, en la
perspectiva de mi analisis interesa subrayar, en primer lugar, que la educacion
psicomotriz ha entraitado, en la educacién fisica, el reemplazo del modelo biologico
por el psicolégico, y que este ltimo se ha revelado igualmente insuficiente para dar
cuenta de nuestra problematica tedrica y metodolégica, aunque Gtil para orientar la
atencién sobre aspectos del movimiento humano antes ignorados. En este sentido
debemos considerar honesta la posicion de Le Boulch, Lapierre, Vayer y otros
cuando declaran que lo suyo no es educacion fisica, y valorar como bueno el esfuerzo
de Parlebas por encontrar en ella misma la justificacion de la educacién fisica que
supere, a la vez, ambos reduccionismos.

En segundo lugar resulta llamativa la crisis de la propia pmcomotﬂcndad
fragmentada ahora, igual que la educacién fisica, en una miriada de corrientes,
teorias ymétodos en conexién con diversos paradigmas, Al respecto, J. Le Boulch15
reconoce que «En el dominio de la psicomotricidad nosotros enfrentamos un
problema comparable» (al de la educacion fisica).

La proliferacién de sescuelass y asociaciones de «psicomotricistass, con orienta-
ciones muy diversas, atestigua este estado de cosas.
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En tercer término, debe considerarse la ineficacia que la educaci6n psicomotriz
ha demostrado en los distintos sisternas escolares, entendiendo que wna critica de
su eficacia implica una critica epistemolégica de sus posibilidades de producir un
conocimiento apropiados (J.A. Castorina, 1993)16, en este caso, de la educacién

Igual que ofras corrientes educativas, la educacién psicomotriz ha intentado
operar desde categorias psicolégicas y, particularmente, psicogenéticas, mediante
una préctica centrada en la organizacién de las nociones «estructurales» ligadas al
«cuerpo pensante» (B. Vazquez, 1989)17 -esquema corporal, espacio, tiempo,
objeto, ajuste, etc.-, nociones que, igual que «as inclusiones de clase, las invariantes
geométricas o las conservaciones fisicas. .. en su mayor parte se hubieran constituido
en los nifos sin mediacion de la situacion de aprendizaje» (Castorina)18.

El resultado es la secundarizacion de los contenidos a enseriar (especialmente la
gimnasia y el deporte) que, se afirma, podran adquirirse si se desarrollan correcta-
mente aquellas nociones y el desconocimiento del «atravesamientos: social que
caracteriza a las practicas educativas, el cual, en lo que nos concierne, arrastra toda
una tradicién en la consideracién que la sociedad y la comunidad educativa hacen
de la educacion fisica y de lo que de ella esperan.

«Como es sabido, diversos autores -como Auzubel- han cuestionado la validez
externa de los resultados en investigacién basica sosteniendo que tienen poco que
ver con los contenidos escolares o con la indole de las tareas que se proponen en
la vida escolar (Castorina)1?.

La educacion psicomotriz constituye una trasposicion evidente de los paradigmas
psicologicos vy, particularmente, de la teoria psicogenética de aprendizaje, a la
educacién fisica, hecha, ademas, sin considerar la «tradicion de investigacions. J.A.
Castorina20 sostiene, por un lado, que la no pertinencia de la trasposicion simple
de cualquier teoria de aprendizaje a la practica educativa <o obliga -prima facie- a
un abandono de las ideas centrales de la teoria de aprendizaje, pero descarta la
validez y la eficacia de la trasposicién simple» y, por el otro, que «el examen de la
teoria de aprendizaje al margen del nicleo de la tradicién es artificial porque
desconoce a qué problemas intent6 responder, bajo qué presupuestos tedricos y
metodoldgicos se constituyd»

«Por este camino -ha escrito Amaud- se asiste a una verdadera intelectualizacion
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de la educacion fisicas...» en definitiva, las concepciones de educacién fisica, al
referirse directamente al reforzamiento de los procesos de intelectualizacién, lejos
de servir ala educacién fisica demuestran, absurdamente, que no juega un papel méas
que en las primeras edades, que la motricidad es una muleta de la inteligencia, muleta
que es menos (til a medida que lossujetosavan@meldsarrollo intelectual. ;Es
esto contribuir a legitimar la presencia de la educacién fisica en la escuela o contribuir
a preparar su expulsion, en particular de la enseflanza secundaria?».21

Primera conclusién
Una propuesta de contenidos basicos para el area deberia elaborarse a partir

de una sintesis conceptual y metodolégica recuperada de las practicas especificas de
la educacién fisica que supere, por un lado, los reduccionismos antagénicos en la
interpretacién del cuerpo y de las configuraciones de movimiento social y cultural-
mente aceptadas y utilizadas -sin caer en los eclecticismos que resultan de mezclar
conceptos de diversos planos y origenes tedricos ni en smetodologias generales
asimilables a todos los campos de la educacién- yfacilite, por el otro, la interpretacion
de los contenidos y su vinculacién con |a teoria de la ensefianza y del aprendizaje,
partiendo de principios generales y categorias concretas que posibiliten operar con
eficacia en la instrumentacién didactica de la educacion corporal.

Esos principios y categorias no pueden ser sino pedagoégicos, si se quiere atender
a las peculiaridades de la disciplina sin despojarla de su caracter esencialmente
educativo.

El problema de los contenidos

La primera dificultad que aparece cuando se trata de formular contenidos
escolares desde la Educacién Fisica, reside en la necesidad de partir de puntos
radicalmente opuestos a los de los demés saberes que la escuela ensefia: el quehacer
corporal, «fisicos, en lugar del trabajo intelectual; la «experiencia» antes que la
sciencia; los juegos y deportes en cambio de la escritura o el calculo.

La segunda radica en que el saber que ella requiere y genera es de indole distinta
de los que necesitan y promueven las otras areas de la curricula escolar. No se trata
del conocimiento del cuerpo como objeto, en su dimensién anatémica o fisiolégica,
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o del movimiento en sus aspectos fisicos o biomecanicos (aunque el maestro debe
entender de estas materias), sino de una inteligencia diferente, personal, subjetiva,
casi intuitiva -pero no por ello sélo introspectiva o recondita- del propio cuerpo y del
propio movimiento en su interaccién con el medio natural y social.

Estas dificultades han wvuelto estériles no pocos esfuerzos por establecer los
contenidos de la Educacion Fisica mediante la trasposicién de la légica de
formulacidn propia delas disciplinas intelectuales. Esencialmente, han problematizado
su instrumentacion didactica como consecuencia de las faltas conceptuales acerca
del objeto de la educacién fisica y sobre el tipo y modo de conocimiento que ella
produce.

Ommo Gruppe?2 no ha dudado en invalidar este camino argumentando que el
<acervo formativo (de la Educacion Fisica) no es transmisible ni existe la necesidad
de pasario de generacion en generacions, por lo cual das ‘materias formativas’ de
educacion fisica se mueven a un nivel distinto que las de otras asignaturas».

Es muy discutible que la Educaci6én Fisica carezca de bienes culturales a trasmitir
0 que esté «obligada a un “actuar presente y vivo'»23 en dependencia de los fines
pedagégicos que se propongan (equivaldria a deshistorizar la disciplina e ignorar los
motivos que indujeron a su introduccién en la escuela). Sin embargo, es indudable
que sus contenidos se sitian en un plano diferente a los de las demas 4reas del
conocimiento y requieren, en consecuencia, su propia légica.

La pluralidad vy diversidad te6rica y metodolégica que ha caracterizado a la
Educacion Fisica en los dltimos treinta arnos no ha contribuido a dar con esa légica.
Antes bien, en su empefio por buscar explicaciones en otras ciencias, las distintas
escuelas y corrientes han alejado a la Educacién Fisica de la problemética escolar y
del debate especificamente didactico importando, en contrapartida, paradigmas y
planteamientos epistemolégicos de esas disciplinas, los cuales han ocupado el
campo de tal modo que cuesta distinguir la actividad educativa del adiestramiento,
la terapia o la recreacién.

Aunque consideremos a la crisis, con sentido wgotskiano, «como una expresién
de la oposicion creativa de fuerzas capaces de generar, desde la escisién misma, una
sintesis sustantiva»?4, y nos dispongamos a analizar la naturaleza de estas fuerzas,
subsiste el problema de la falta, tanto en educacién fisica cuanto en educacion, de
modelos conceptuales y sistemas teéricos de explicacién con que organizar
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sistematicamente las interpretaciones de la enomme cantidad de datos que la
investigacién experimental y cuasi-experimental ha producido -en especial desde la
década de los setenta- sobre los mltiples y diversos factores mecanicos, fisiologicos,
psicologicos, sociolégicos que inciden en los procesos de ensefianza de las
actividades fisicas y motrices.

Por otro lado, igual que en la educacion, en la educacién fisica «La practica tedrica
ha sido m4s una especulacion filostfica sobre fines y consideraciones globales acerca
del sentido y valor antropolégico, ético o religioso de la educacién (evidentemente
necesaria), que un anélisis y reflexién tetrica sobre los fenébmenos, factores y
procesos que configuran la vida del aula» (Pérez Gomez, ....J2°. Piénsese en las
especulaciones de Cagigal acerca del «uerpo y el movimiento como realidades
antropol6gicas bésicas para una identificacion de la educacion fisicas26 o de Gruppe
sobre el caracter dialégico del juego o la formacion del caracter en los jovenes?’.

En este contexto de «crisis entre crisis» (de la educacion fisica y de la educacién),
ante la carencia de modelos conceptuales precisos en el campo, y en un momento
en que el propio Estado cuestiona el sistema educativo y promueve cambios en sus
estructuras (descentracion curricular, EGB, etc.), muchos creeran llegada la oportu-
nidad de impulsar con audacia el imprescindible giro copemicano por el cual la
escuela no solo deje entrar en ella al postergado «cuerpo» sino lo incluya en su cabal
dimensién de prioritario punto de partida de la accién educativa y condicién
necesaria de todo aprendizaje.

Semejante posturareconoce antecedentes en las teorizaciones de Vayer (1972)28
y Cagigal?? pero implicita un dualismo de sentido inverso al que critica, que solo la
ceguera o el deslumbramiento nos impiden advertir. Es preciso pensar que la escuela
ha ignorado o rechazado estas iniciativas no necesariamente por el caracter
reaccionario que siempre estamos dispuestos a adjudicarle, sino probablemente con
sensatez y fidelidad a las practicas y representaciones sociales que la determinan. Las
proposiciones de este estilo no sélo no son originales o revolucionarias (no hay
originalidad en lo que es impracticable) sino que tampoco responden cabalmente a
la problemética educativa.

Si el verdadero desafio de la educacién es asegurar la <humanizacién del
hombre»39, el de la educacién fisica es integrarse cabalmente a ese cometido.

Para ello, la educacién fisica debe abandonar las interpretaciones que entienden
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a la aunicidad de la persona humana» como una especie de bloque psicofisico en el
que <e hace tabla rasa de lo especificamente fisico y de lo especificamente
psiquicos31 0 como una clase de interacci6n biunivoca, de interdependencia
funcional, entre ambas realidades, para aceptar que el ser humano se constituye
como «persona» multifacética desde el principio , sin prevalencia de «partes» de
ninguna indole sino con una tendencia general y «multivoca» a organizar la
experiencia en térmminos 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 explicacién de la misma que posibilite su comprension tanto en la unidad
y coexistencia de las dreas de la conducta, como en su disociacién» (Diaz Barriga,
1988)32,

Habra que aceptar que esa unidad se manifiesta en la diversidad y que esa
tendencia se realiza en un contacto interactivo con el entomo de indole tal que
integra en su funcionamiento, de manera muy compleja, factores biolégicos, fisicos,
quimicos, psiquicos, neurales, emocionales, racionales, genéticos, ontogenéticos,
energéticos, motrices, técnicos, mecanicos, histéricos, sociales, econémicos, politi-
cos, individuales, grupales, naturales, artificiales, etc., etc., en relaciones muy
complefas y diversas, a veces fasadas y otras desfasadas pero siempre tmnicas e
irrepetibles. Y habra que admitir en esa tendencia la hipotesis central de la teoria
piagetiana en cuanto a la contigllidad del desamrollo y el aprendizaje pero no mas,
como creo que se ha hecho hasta ahora en la educacion fisica, confundir ambos
términos en uno solo (wanse, a este respecto, las confusiones en que incurren, en
general, los programas de catedra de Aprendizaje y/o Desarrollo Motor de los
profesorados de Educacion Fisica 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 practica
-no de la mera reflexién sobre ella sino de su anélisis, que comprende tanto el anélisis
de su configuracion histérica y social como problemética, cuanto su contrastacién
con la produccién tedrica y con los resultados de la investigacion- es que surge la
posibilidad de una epistemologia capaz de situarse sobre las epistemologias
aegionaless (de la fisiologla, la psicologia, la sociologia, etc.) que desbordan el
campb, y de generar un pensamiento reflexivo que permita observar, criticar y
fundamentar tanto la produccién del conocimiento cientifico en este &mbito cuanto
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la prescripcién que desde ¢l se hace de la practica, incluidos los contenidos basicos
que se seleccionan y la légica con que ellos se formulan. «El planteamiento
epistemol6gico adquiere peculiar significacién en el ambito de la didactica, toda vez
que la exigencia de conocer y, a la vez, regular y orientar la practica parece
complejizar su status cientifico (Perez Gomez)33.

Esta via no ha sido explorada, probablemente, por el descreimiento en las
ciencias de la educacion y por la concepcién de la pedagogia como una especie de
«agujero negro» sin contenidos propios, que debe llenarse con los de otras ciencias,
cuando es evidente que la pedagogia «al incorporarlos, ics ubica y resignifica dentro
de una logica diferente» del mismo modo que «el saber pedagégico es impactado,
se abre, anota, hace suyos, preocupaciones, matices, relevancias, que provienen
mas del campo de procedencia de los saberes utilizados...» (Furlan y Pasillas,
1993)34.

No es pertinente desarrollar aqui planteamientos l6gicos y epistemolégicos, pero
es preciso situar un punto de partida para el abordaje de la problematica de la
seleccién y formulacioén de contenidos bésicos desde la educacion fisica porque no
es una cuestibn menor, y si motivo de permanente discusién, determinar qué
considerar contenido en el campo de la educacién fisica, sobre todo si por ellos se
entiende, como lo hace Coll {....)3° «el conjunto de formas culturales y de saberes
seleccionados para formar parte de las distintas areas curriculares en funcién de los
Objetivos Generales de Arean.

En efecto, cuales son los «saberes o formas culturales»3¢ que la educacion fisica
involucra; cudles los conceptos, procedimientos y valores; cudles las normas y
actitudes; cuales los contenidos cuya «ntegracién y totalizacién37 desechen su
ensenianza por repeticion o imitacién y cuya universalizacibn no comprometa su
discriminacién. Finalmente, cuéles son, en educacién fisica, los contenidos que hoy
asumen mayor significatividad socia38 sin caer en espurios modelos corporales,
falsos conceptos de salud, pueriles valoraciones estéticas, y cuales las «competen-
cias» que contribuyen a formar.

Para el Grupo de Trabajo de Educacion Fisica del 4. Deutschen Pidagogischen
Hochschultages, y para Gruppe, bien que con una concepcitn tradicional de los
contenidos, estos no existen ni hay necesidad de ellos en la educacion fisica. Otros
han propuesto «l saltos, «la carrera» o <a marcha», que constituyen abstracciones
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v conllevan fragmentaciones y descontextualizaciones evidentes. Formulaciones -
mas modernas, incluso actuales, postulan la «percepcion e imagen corporals, la
sestructuracién temporo-espacial» o la «salud», que parecen maés integrales pero no
menos abstractas. ‘

En este espectro que abarca desde la negacién de contenidos para el area hasta
fragmentaciones de orden conductista y generalizaciones que méas parecen objetivos
a lograr que contenidos con los que lograrlos, me surgen méas preguntas que
respuestas. A qué saberes o formas cuiturales, 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 consecucién 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 construccién conceptual, procedimental, valorativa, por parte del alumno, y una
provecciéon al logro de objetivos curriculares. Y si el Disefio Curricular es, en si
mismo, «un instrumento para la préctica pedagégica» cuya «utilidad depende en gran
medida de que tenga en cuenta las condiciones reales en las que va a desarrollarse
el proyecto educativo» (Coll)#9, la seleccion y formulacién de contenidos desde la
Educacion Fisica deben partir, necesariamente, de lo que ella es como practica
pedagégica y en el conjunto de las practicas y representaciones sociales que la
significan y configuran.

Un anélisis del sentido histérico de la constitucién de la problematica teérica y
préctica de la educacién fisica revela, entre otros, dos hechos que quiero destacar:

a) que la educacion fisica se constituyé desde el inicio como una actividad
educativa, es decir, ligada a la enseilanza de movimientos vinculados con la
consecucion de objetivos significados por la cultura y

b) que, en la practica, cualesquiera hayan sido las denominaciones con que las
reconocié y utiliz6 y cualesquiera las finalidades a que las subordind, sea la formacién
corporal, motriz, deportiva o, incluso, expresiva, la Educaciéon Fisica se ha valido
siempre de actividades motoras gimnasicas, ludicas, deportivas y en la naturaleza.
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El primero es asi sf, tanto si se consideran como origenes de la Educacion Fisica
actual a las primeras sistematizaciones de la gimnéastica griega, vinculadas al logro
de la euexia -estado de forma corporal o de salud-41‘cuanto si se entienden como
sus inicios los movimientos gimnasicos de la Europa continental, con sus objetivos
de formacién corporal y postural42, y la institucién del deporte en las Public Schools
inglesas, justificada en la «salud de las poblaciones» y en la «salud de la nacions43
{siglos XVIlI y XIX)

Es, seguramente, esta vinculacion historica de los ejercicios fisicos con la
consecusién, mantencién y acrecentamiento de la salud, la que ha llevado a la
Educacion Fisica a depender excesivamente de la medicina, dependencia contra la
que se rebel6 la psicomotricidad, s6lo para someterse a los dictados de la psicologia,
justo cuando ésta vino a ampliar el concepto de salud.

El segundo es evidente. En nuestra cultura, las actividades fisicas y motrices
adoptan, prioritariamente, estas formas, y bajo tales modalidades quedan dispont-
bles para la accién educativa.

Considerar a las formas gimnasicas, ladicas, deportivas y a las actividades al aire
libre, es decir, a la gimnasia, los juegos y deportes y la vida en la naturaleza, como
grandes contenidos de la educacion fisica, superando su vieja conceptualizacién
como @agentess de su realizacién, significa concebirlos no s6lo como instrumentos
o «medios» para la consecucion de objetivos, sino en su dimension de formas
culturales, de ssaberes» construidos y acumulados socialmente, cuyo valor se quiere
legar a los nifios y jovenes, y de los que corresponde desagregar los contenidos
pertinentes al logro de los Objetivos del Area en cada ciclo. Significa, a la vez,
considerarlos en si mismos y en orden a su potencialidad para formar competencias
en los diversos ejes curriculares.

Esta vision acerca a la educacion fisica a la concepcién de la educacién como
responsable de la transmision de formas y saberes culturales socialmente construi-
dos, organizados y acumulados cuya transmision lleva el sentido de asegurar y
custodiar la chumanizacién» del hombre, es decir, de socializarlo.

Concebir a la gimnasia, a los juegos y deportesy a las actividades en la naturaleza
como formas y saberes culturales transmisibles implica comprender que la dimension
humana que es nuestra esencia se realiza en el contacto interactivo, -de construc-
cibn-apropiacion y de expresién-comunicacion- 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
motricidad voluntaria es inherente al ser humano pero exige aprender a moverse,
que la gimnasia no provee s6lo el desarrollo de capacidades organicas y musculares
sino, esencialmente, el aprendizaje de forras 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 pedagogia y de la escuela una considera-
ci6én y un tratamiento distintos de los que han otorgado hasta ahora a la educacién
fisica. La pedagogia vy la escuela deben admitir seriamente la educatividad y
educabllidad del cuerpo y de la motricidad, que es mucho més que entender a la
educacién fisica como un complemento de la actividad intelectual o como factor de
desarrollo corporal y salud caracteres que, por supuesto, también asume-; significa
aceptaria como un saber diferente del cuerpo y del movimiento (y no sobre el cuerpo
y el movimiento como pueden serlo los conocimientos anatémicos, fisiolégicos y
biomecanicos, también necesarios) generador de capacidades practicas, sociales e
intelectuales valiosas que la escuela debe formar porque no pueden esperarse de
otros ambitos o de otros agentes de la educacion.

Por el otro, como ya dije, concebirlos como los grandes contenidos de la
educacion fisica, implica conceptualizarios de modo diferente a como se lo ha hecho
hasta ahora.

Implica conceptualizarlos por fuera de las visiones puramente instrumentales o
las que provienen de la descripcién de sus manifestaciones formales o de concep-
ciones viejasy parciales anteriores a los resultados de la investigacion psicopedagogica.
He negado antes, citando a Castorina, la validez extema de los resultados en
investigacion basica, pero hay que agregar, con él mismo, que sninguna teoria de
la ensefianza podria dejar de integrar como uno de sus componentes a las hipétesis
producidas por la investigacién basica, por lo menos no deberia contradecir sus
resultados». (Castorina)*4

Considerando esto, vincular a la gimnasia con la formacién fisica constituye hoy
un reduccionismo igual que el que relaciona al deporte con la formacién técnica del
movimiento o a la educacion fisica con la salud corporal; reduccionismos, en todos
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los casos, de la dimensién humana de la persona que aprende y de la dimension

cultural del contenido a aprender.

Es preciso, entonces, conceptualizar a la gimnasia, los juegos y deportes y
actividades al aire libre, en sus sentidos mas amplios, como configuraciones de
movimiento significados culturalmente y, por ende, tan arraigados en tradiciones del
movimiento cuanto en constante evolucion. El modo de abordar estas configuracio-
nes es entendiéndolas en sus principlos y caracteres constitutivos, por encima, o por
debajo, de las diversisimas formas que adoptan.
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Las ciencias duras en la Escuela Media
Una experiencia particular mediante el uso de la simulacién

J. Ra0L GRIGERA*#, CARLOS FEDERICO*

ANA Lia Cripra* v SiLvia GOENAGA®
* Colegio Nacional "Rafael Hernandez”
# [FLYSIB y Departamento de Ciencias Biolégicas, U.N.L.P.

La problemética general

Pocas dudas caben, desde el punto de vista 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, estan incluidas las Ciencias
duras. Estas han representado desde los primeros tiempos de la humanidad -con sus
caracteristicas particulares de cada momento histérico- uno de los factores funda-
mentales en el desarrollo intelectual y practico del hombre. La necesidad de una
formacion cientifica adecuada resulta en nuestros tiempos un elemento bésico de la
cultura. Requerimiento que no solo se aplica a aquellos que haran de su estudio su
profesién 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 formacion cientifica, en términos
de una adecuada comprension de la metodologia 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 tendria su difusion en el contexto politico-
social de un pais. Resulta evidente que aquellos alumnos que aspiran a una carrera
dentro del ambito de las ciencias duras deberan, en alguna etapa de sus estudios
asimilar la problematica, so pena de fracasar en su intento. Sin embargo, aquellos
que se orienten a las ciencias humanas no tendran oportunidades de profundizar en
el campo y sus ideas sobre la investigacién no estaran ajustadas ala realidad, a menos
que motivados especialmente busquen completar su formaciéon. Es en la escuela
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media donde deben darse los principios basicos que permitan una clara comprension
de la cultura en su mas amplio sentido.

En el momento actual la educaciébn aparece bombardeada por multitud de
opiniones y presiones desde los més diversos ambitos y pareceria que la opinion
generalizada es que debe volcarse a una ensenanza de indole practica. 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 discusién e intentar trasmitir lo que
resulta una verdad evidente. El avance vertiginoso de la tecnologia hace que lo que
sabemos hacer hoy desde un punto de vista esencialmente practico es totalmente
obsoleto en corto tiempo. Una educacion «practica» es aquella que nos brinda
conocimientos basicos que nos permitan captar la esencia de los cambios. En
términos de enseitanza de las ciencias duras el desarrollo del pensamiento abstracto
(de necesidad para cualquier actividad del hombre) y la metodologia de investigacién
son las bases para poder adquirir cualquier conocimiento futuro. Para el primero
no cabe dudas que la Matematica 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 ensenanza de la Fisica, Quimica y Biologia. Una
rapida mirada a los resultados de encuestas sobre el particular! revela dificultades de
indole metodologico de implementacién. No escapa al problema el hecho que las
ciencias duras no forman parte de nuestra cultura. Esta situaciéon no se circunscribe
a la Argentina sino que se extiende en general a Hispanoamérica. Si la Cultura es
el conjunto de conocimientos, actitudes y organizacion social de un pueblo, resulta
claro que nuestra afirmacién no es en nada arriesgada. Una persona ‘culta’ en
nuestro medio debe saber algo de historia, musica, literatura, politica 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-cientifico sobre la segunda ley
de Newton probablemente no la conozca. La pregunta equivalente a un cientifico
deberia ser: ;Sabe usted leer? Snow se desenvolvia en un medio bien diferente y
si en la Inglaterra de principios de siglo existia una brecha entre ‘las dos culturas’,
en Hispanoamérica la situacion actual es comparable o aiin peor.
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La problemética de la ensenanza de las ciencias duras no es un aspecto especifico
de nuestro pais ni de Latinoameérica sino también de los paises desarrollados. En esos
casos las dificultades no pasan por aspectos presupuestarios sino en cuanto a
criterios claros y definidos sobre lametodologia apropiada. En nuestro pais tenemos
la triste adicion de los problemas, incluida la incomprensién general con las
afortunadas excepciones- de quienes acceden a los niveles de conduccién vy los
«“formadores de opiniéne.

La revisién del contenido curricular y metodolégico surge como una necesidad
imperiosa si pretendemos que las préoximas generaciones no resulten completamen-
te analfabetas en una de las areas del conocimiento -la ciencias duras- que esta
llamada a jugar un papel primordial en el futuro del Hombre. Sibien esta aseveracion
resulta una verdad evidente, no lo es la respuesta scual sera entonces el contenido
curricular apropiada y cual la metodologia eficiente? La respuesta, ademas de dificil,
puede no ser Gnica.

Sin pretender que la solucion al problema radique en la propuesta que
implementamos, exponemos en este trabajo una altemativa para la ensefianza de
algunas de las ciencias duras.

Los aspectos particulares

El objeto de la experiencia que proponemos es utilizar una metodelogia que
ayude a incentivar el espiritu creativo y el enfoque realmente cientifico de los
problemas, no solo mediante el desarrollo de las habilidades racionales sino también
intuitivas, frecuentemente ignoradas en el campo de la enseflanza de las ciencias
duras y fundamentales para la creatividad. Una de las ideas subyacentes es que la
investigacion cientifica ataca la solucién de problemas cuya solucion no se conoce
lo que la diferencia claramente de la tecnologia. Si se puede trasmitir a los alumnos
al menos parte de esa actitud y metodologia, estaremos dandole una herramienta
muchio mas poderosa que una coleccién de conocimientos, por muchos que éstos
sean.

La simulacién numérica se ha convertido en ‘el tercer método de la Ciencia™
complementando los aportes experimentales y teéricos en la Fisica, Quimica y
Biologia. Desde el punto de vista de su aplicacién a la investigacion cientifica, la
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simulacién resulta un valioso auxiliar para analizar situaciones de dificil -o imposible-
experimentacién, demostrando un poder predictivo sorprendente? / 5.

Uno de los enfoques mas caracteristicos de las propuestas de enseflanza de las
clencias en la escuela media consiste en estimular el interés a través de la
experimentacién. Esta punto de vista, en principio sumamente interesante, choca
con serias dificultades de implementacién. Cuando se trata de experiencias simples
la metodologia es indudablemente provechosa. Sin embargo, el rango de teméticas
que se pueden encarar mediante experiencias simples limita el alcance deseable de
aspectos a desarrollar en el periodo de la escuela media. Cuando se requieren
experiencias complejas el factor limitante no es s6lo econémico. Una experiencia
compleja implica un conocimiento profundo de su disefio. Su factor didactico no
solamente puede estar disminuido sino que puede llegar a ser initil y hasta
contraproducente.

La simulaciébn numeérica permite encarar situaciones de alta complejidad. La
pregunta inmediata es si la simulacion 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-
cion.

La propuesta

Una posibilidad inmediata es el uso de programas de simulacién, ya sean
preexistentes o disefiados especificamente, en cursos con un curriculum definido.
Esta propuesta no es nueva® / 7 y, sin negar las ventajas que pudiera tener, se
descart6 considerando que:

1. Existen otros proyectos que hace uso de esta altemnativa.
2. Requeriria una inversion considerable.
3. No se trata de una actividad creativa tal al nivel que se pretende.

Uno de los objetivos basicos que se pretende lograr es la transmisién del método
cientifico no como un planteo formal sino como ejercicio practico en problemas
reales. Se plantea, por lo tanto, que los propios alumnos disefien y ejecuten la
simulacién de diversos problemas.
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Caracteristicas de los alumnos participantes

La experiencia se aplica con alumnos de quinto ano del Colegio Nacional ‘Rafael
Heméndez'. En el curriculum del Bachillerato de dicho Colegio existe, en el quinto
arlo, una materia cuatrimestral denominada ‘Introduccion al Conocimiento y la
Investigacion Cientifica’, 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 temética particular, la simulacién encarada
requiere generalmente en la solucién de las ecuaciones del movimiento de un sistema
mecanico, resulta esencial el conocimiento previo de Fisica y Matemdtica. Al
respecto, la formacién previa de los alumnos consiste en:

# 6 horas durante un cuatrimestre

N@mero de alumnos participantes:

Segundo cuatrimestre de 1993 ............ccocoeiiviiiiiiieinireee, 12
Primer cuatrimestre de 1994 ...................occiiiiiiiiiie 18
Segundo cuatrimestre de 1994 ................ccciiiiiiiiiiin 21

Teméticas consideradas
Hasta el momento se han desarrollado los siguientes temas:

1. Simulacién de un sistema de una esfera rigida en una caja con paredes rigidas.

2. Simulacion de mltiples esferas rigidas en una caja con paredes rigidas

3. Simulacién de una esfera rigida en una caja con tres paredes fijas y una abertura
que se puede cubrir con una barrera movil (juego del ‘frontén’).

4. Simulacion de una esfera elastica bajo efecto de la gravedad, con o sin velocidad
inicial, con o sin roce, que choca con el piso.

5. Simulacién de un gas con interaccion de tipo Lennard-Jones.

6. Simulacién analégica de un sistema de riego mediante el uso de analogia
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, atipico en cuanto a la tematica desarrollada en el resto pero
perfectamente encajada dentro de la metodologia general.

Maétodo de evaluacién de los alumnos
La evaluacion de los alumnos se realiza mediante:

1. Evaluacion ‘tradicional’ sobre los temas de formacion general del curso
(Comentario de textos sobre politica cientifica, educacion vy ciencia, etc.)

2. Presentacién de partes de avance del proyecto a cargo de cada grupo.

3. Presentacién y defensa del informe final del proyecto.

Metodologia de trabajo Gulico

El método consiste en la discusion de los problemas en forma general y la
orientacion global de la tarea a realizar sin pormenorizar ni dar informacién excesiva.
El objeto es esencialmente plantear los problemas y discutir la metodologia de la
solucién pero dejar al alumno la biisqueda de la misma, incluyendo la investigacién
de la bibliografia necesaria. Algunos temas, ausentes en los cursos previos -tales
como los conceptos sobre potenciales de interaccién intermolecular- se exponen en
sus ideas basicas. Se trata de lograr un clima de trabajo relajado que estimule la
opinién libre y permita llegar a propuestas de solucibn mediante la discusién
colectiva. La actividad interdisciplinaria es estimulada en la medida de lo posible.

Evaluacién de la experiencia

La experiencia se ha llevado a cabo hasta el momento durante dos cuatrimestres.
Consideramos que es alin un periodo muy corto como para extraer conclusiones
generales, sin embargo se pueden analizar los resultados parciales.

En primer térmmino, se puede concluir que los conocimientos desarrollados por
los alumnos durante los cuatro afos anteriores son suficientes como para llevar a
delante el proyecto. Esto pone en el tapete una pregunta importante ;seria posible
trabajar con un proyecto similar, basado en conocimientos imprescindibles, sin el
desarrollo ‘tradicional’ de los mismos en afos anteriores?.
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La mayoria 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
investigacion, permite muchas veces llegar a obtener un resultado como producto
de una verdadera interaccién de trabajo.

Las opiniones de los alumnos coinciden en indicar que han podido acercarse a
la metodologia de la ciencia, uno de los objetivos principales del curso. La necesidad
de interrelacionar conocimientos de diferentes disciplinas pareceria ser uno de los
puntos que mas impactan a los estudiantes. En general, en las encuestas hacen
hincapié en que el curso les permitié pensar y mostrarles la posibilidad de resolver
problemas que, a primera vista, resultaban excesivamente dificiles.

Frente a la pregunta sobre su opinién del nivel de acuerdo con la formacién
previa la mayoria contesté que era muy elevado. Sinembargo, el rendimiento estuvo
por encima de las expectativas, lo que muestra un preconcepto de la falta de
formacién que no condice con la realidad. Por otra parte, en lo que hace ala opinion
libre sobre el curso éste aspecto aparece irrelevante. Sin animo de listar todas las
opiniones mostraremos algunas de las respuestas ante la pregunta: ;Que obtuvo del
curso?

« Nuevas experiencias. Una mejor formacién en Fisica 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 los pequerios lapsos de inspiracién al maximo paro alcanzar
cualquier objetivo.

«- La facilidad de abordar un tema segiin nuestro método.

« Me informé mas sobre lo que pasa con la ciencia.

« Los contenidos me parecieron muy interesantes y atiles. Nos ensefié a
investigar por nuestra cuenta

« Otras perspectivas sobre lo que es la ciencia, como encarar cosas antes
incomprensibles, un mayor campo de informacién y formaciéon y la libertad
necesaria para poder proceder.

« La posibilidad de pensar.

« Se obtiene la experiencia de trabajar en una materia que es una interrelacién
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de ofras (fisica, biologia, computacion) que hasta ahora no habia tenidoya que
las demas materias son muy cerradas.
« La posibilidad de hacer cosas que en otra materia nunca hubiera hecho.

También se les pregunté si aconsejaria a otros alumnos seguir la experiencia.
Todos contestaron que si. Reproducimos algunos de los argumentos en favor:

« Si, porque es diferente la metodologia y resulta muy interesante.

« Si, porque pienso que sirve para cambiar la perspectiva de enfrentar a algo
desconocido que normal y popularmente se lo apoda “dificil”.

« Si, porque nos ayuda a pensar, a trabajar solos y proponer cosas sin que nos
digan que est4 mal y tenemos un uno?! y lo importante aqui es el método con
el que podemos llegar a un resultado

« Si, me gusta la manera o el ambiente de la clase porque incentiva al alumno
a crear en todo sentido.

« Si, porque es muy interesante y nuevo y creo que muchos deberian seguir la
experiencia para que lo comprueben.

« Si, yo lo aconsejaria porque permite utilizar conocimientos que en un principio
parecen no relacionarse,

Las principales dificultades se plantean con relacién al tiempo disponible y al
namero de alumnos que pueden atenderse. Un niamero de 15 alumnos pareceria
ser el 6ptimo, lo que no esta de acuerdo con la relacién docente-alumno establecida
enlaplanta. Enla experienciasi bien participan cuatro profesores laatencién directa
de los alumnos esta Gnicamente a cargo de uno de ellos. El desarrollo del curso
requiere una formacién cientifica elevada. La difusién de la propuesta, que parece
ser altamente positiva, requeriria la formacion de nuevos docentes. Esta formacién
seria posible si se contara con recursos suficientes como para permitir la participa-
cion de docentes en formacion en el dictado del curso.
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¢Por qué educacion sexual en la escuela?

ProrF. Auicia MABEL AviLa DE Massey
Colegio Nacional "Rafael Heméndez", U.N.L.P.

Euna legitima inquietud: reconocer el derecho a la informacioén, y el compro-
miso por la educacién, que trasciende lo biolégico, tradicionalmente vinculado a lo
genital-reproductivo, para transformarse en lo més personal, lo més interpersonal,
lo mas 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 educacién general, y de modo semejante a ella,
internaliza valores y actitudes.

Porque ayudamos a cuestionarse a trawés de cuestionarios. Porque cada uno
debe reflexionar a partir de su propia historia, desde su situaci6n mas intima y
privada, de modo de propiciar una visién mas amplia, ensefiar y aprender el respeto
del propio cuerpo y el del otro, desarrollar la capacidad para la autodeterminacién,
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 esta inmersa en toda materia y funciones
humanas no hay conciencia sexual explicita entre los educadores.

Asistimos actualmente a la exacerbacion de los instintos del sexo comercializado,
despersonalizado, como objeto de consumo; mientras que las instituciones sociales
basicas se siguen manejando con la l6gica de la censura.

Tanto la escuela como la familia, atin cuando no den informacién sexual, siempre
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imprimen una direcci6n a la formacion de actitudes, siendo la omisién una de las
formas de educacién.

En la educacién sisteméatica 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 tomo a roles, comportamientos, actitudes, que
muchas veces no corresponden a los modelos que idealmente sustentamos.

Asumir una funcién docente directa, sobre sexualidad en el colegio se justifica en
la medida de que nuestra experiencia e investigacién demuestran que los errores o
desvios de nuestros alumnos sobre el tema, dependen directamente de la falta de una
educacion especifica.

Anaélisis situacional

Sobre un muestreo realizado sobre 340 alumnos, cuyas edades oscilan entre los
12 y 16 anos, el 51% manifiesta no hablar temas de su interés personal, sobre
sexualidad dentro de su &mbito familiar, el 45% recibi6 alguna vez informacién en
la escuela primaria, el 71% no recibi6 informaci6n alguna fuera de una institucion
educativa, el 84% lo hizo durante el ciclo secundario en forma explicita, solamente
con los Profesores de Biologia, y el 90% manifiesta su interés de recibir clases de
educacién sexual dentro del colegio; aunque es oportuno aclarar que el 48% se
considera educado sexualmente. ;Acaso esta contradiccién no es producto de un
desconocimiento y una presion 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 educacion. El analisis situacional nos plante6 el desafio de
enfrentar problemas y de contestar en forma coherente y sincera a preguntas que
actian como verdaderas disparadoras de reflexiones.

Trabajo para desolcultar
La eleccién de los contenidos surge a partir de un sondeo individual de intereses,
realizado en forma anénima; esto nos permite tener una idea de conjunto, para
luego seleccionar y consensuar con los alumnos los temas a trabajar en el taller.
Surge asi un modelo de programacién abierto y flexible cuyos objetivos,
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contenidos, estrategias de enseflanza y aprendizaje se modifican en funcién 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 ensenlanza-aprendizaje: nunca aislar mitos, falsos conceptos y prejuicios en el
campo actitudinal.

El profesor, cuya formacién es indispensable, actiia fundamentalmente como
coordinador y facilitador de dichas estrategias que proponen:

a) Planteamiento de problemas.
b) Basqueda de informacion.
¢) Intento de solucién y generalizacién en nuevos contextos o problemas.

Es importante disponer de fuentes de informacion diversas: libros, videos,
revistas, madres, padres, otros comparieros; pues no todos los conceptos pueden
ser construidos por los alumnos.

Los materiales deben favorecer la construccion del conocimiento, por lo que su
caracteristica fundamental ser4 la de desencadenar una reflexion critica a partir de
la informacién que aporten y el planteo de contradicciones que posibiliten en los
alumnos la elaboracién de nuevas explicaciones.

¢Qué enseriamos?

Uno de los temas que surge con mas frecuencia, posiblemente debido a las
connotaciones emotivas, sociales y morales que ello presupone, es la masturbacién.
De aqui que resulta un ejemplo de experiencia vélido:

a) Discutieron en pequeiios grupos mixtos, dentro de un clima favorecido por la
confianza y en el cual estaban logrados vinculos afectivos:

b) Los grupos explicitaron y contrastaron las diferentes explicaciones. Se les
informé del ciclo de respuesta sexual con diapositivas, asi como la informaciéon de
otras culturas en las que la autoestimulacion se tolera o se favorece.
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A través de la lectura de textos, se analizaron algunos mitos y su origen. Se
elabor6 un listado colectivo de los términos empleados cotidianamente, para
referirse al tema y colectivamente elaboraron normas para la utilizacién del
vocabulario adecuado.

c) A partir de la bisqueda de informacion se construy6:

El concepto de autoestimulacion masculina y femenina.
El ciclo de respuesta sexual humana, con sus respectivas fases: excitacion,
meseta, orgasmo V resolucion.

Se analizaron criticamente, los mitos mas frecuentes que condenan la autoesti-
mulacion. Finalmente uno de los grupos , realiz6 una dramatizacién donde se
destacaron los sentimientos de culpa que tradicionalmente estan vinculados al tema.

Durante el desarrollo del taller se analizaron diferentes situaciones, se valoraron
Sus consecuencias, se potencio la capacidad de investigacién, de contrastacion y de
seleccion de informacion.

El profesor favoreci6 la libre expresion de las ideas de los alumnos, plante6
contradicciones, informé con profundo conocimiento del tema y coordiné en forma
permanente.

Nuestra comprometida propuesta de trabajo, no pretende bajar recetas ni

208

'ma m«*raﬁ j




transmitir estereotipos; creemos importante facilitar el anélisis de la realidad, para
que podamos tomar decisiones en funcién 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

ALEJANDRA Rossi

CaRrLos TELLECHEA
Colegio Nacional "Rafael Hernandez- U.N.L.P.

E ste proyecto fue diselado para ser puesto en practica dentro del ciclo
preuniversitario del Colegio Nacional «Rafael Hemandez» 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
renovacion significativa de las estrategias de conduccion del aprendizaje de modo
tal de favorecer el desarrollo del pensamiento cientifico y critico, en la aproximacion
de los diversos contenidos de estudios» (sic).

Desde este encuadre fue considerado el instaurar la asignatura «Introduccion al
conocimiento de la metodologia cientificar, como materia obligatoria con régimen
cuatrimestral y una carga horaria de cuatro horas catedra, distribuidas en bloques de
dos horas cada uno, en el quinto ario del mencionado ciclo. Fue pensada como una
materia de acercamiento entre la teoria y la practica de la actividad cientifica en los
campos de la fisica, la quimica y la biologia; es por eso que se nos convocé para la
elaboraciébn y puesta en marcha de una propuesta, tomando en cuenta las
posibilidades de acceder a una vision diferente de la enseflanza por nuestra parte,
por el hecho de haber transitado la investigacion y la docencia en el area de la
biologia.

Dentro de este contexto y luego de numerosos ensayos y correcciones,
planteamos los siguientes objetivos generales para la asignatura:

-Lograr un acercamiento a la metodologia de la investigacién cientifica.
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-Estimular la capacidad de crear, analizar, asociar y reflexionar dentro de un
espacio de discusion.

-Confrontar ideas previas, reelaborar conceptos y obtener conclusiones
consensuadas dentro de un aspecto de discusién.

-Abordar el andlisis de la actividad cientifica como resultado de circunstancias
econbmicas, historicas, politicas, afectivas y casuales.

Planificacion general de la materia

La propuesta programaética fue distribuida en cuatro bloques teméticos y una
actividad de campo integradora. Los ejes principales de cada uno de estos nucleos
problematicos fueron los siguientes:

1) Ewolucion del pensamiento cientifico.

2) La Argentina frente al desafio cientifico-tecnolégico.
3) Ciencia y metodologia de la investigacion

4) Etica, ciencia y tecnologia

El orden establecido para el desarrollo de estas unidades no fue lineal, sino que
la busqueda y elaboracion del conocimiento, transité un itinerario que relacioné
continuamente los diferentes contenidos.

Objetivos y justificacién de los contenidos

Unidad 1:

Que el alumno logre reconocerse en la evolucion del pensamiento que siguié la
humanidad desde la apreciacion intuitiva de la realidad hasta la estructuracién légica
formal, eje fundamental del cuerpo de la ciencia. Entender, a su vez, que esa
evolucién es emergente del contexto socio-historico particular en un espacio y
tiempo determinado.

Unidad 2:

Una vez ubicado en la perspectiva anterior surge como necesidad inmediata el
comprender nuestra situacion particular en lo que a quehacer cientifico se refiere;
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nuestras limitaciones y potencialidades, la estructura administrativa que regula esas
capacidades y la politica subyacente a esto, cuyas intencionalidades y objetivos no
siempre coinciden con la labor que regula.

Unidad 3:

Terminado el andlisis y habiéndose compenetrado con un enfoque diferente,
cuya intencionalidad es ampliar la capacidad de conceptualizacion y asociacién, se
encaran las formas de ataque de la problemética cientifica, las tacticas y estrategias
que utiliza el investigador para solucionar los problemas ante los que se enfrenta, y
lamanera de comunicarlo correctamente para que se incorpore al bagaje formal que
constituye el corpus del conocimiento cientifico global. Es en este nivel que se
articula la bajada a la realidad en la puesta en marcha de un proyecto de
investigacion, que sirva de simulacro efectivo de lalabor del cientifico, en un contexto
estimulador y diferente al ambito regular de estudio.

Unidad 4:

Por ultimo y como mensaje final, se encara una problematica real de discusion,
sobre el cientifico como actor social, donde debe poner en juego valorizaciones
morales que escapan a su labor especifica y que lo condicionan como personaje
involucrado en situaciones ante las cuales se les exige un replanteo a nivel humano.

Metodologia de trabajo

El método principal de trabajo en el aula, se baso en la biisqueda de técnicas que
desde su concepcién estuvieron orientadas hacia el logro de habilidades para la
investigacion critica. Para introducir a los estudiantes en el trabajo grupal se
utilizaron estrategias de sensibilizacion donde el juego permitié modificar conductas
estereotipadas que impiden el logro de los objetivos de sociabilizacion propuestos.
Se explicitd 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 acreditacion,
etc., y a nivel grupal la discusion del programa, explicitacion de la tarea, metodologia
y criterios de evaluacion..

Se los concientizé en el sentido de equipo de trabajo, cambiando las relaciones
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de produccién del conocimiento v destacando especialmente las caracteristicas de
calidad de la produccion conjunta de los esfuerzos individuales dispersos; por lo que
el trabajo de profesor y alumnos transform6 las formas institucionalizadas de
aprender, hacia una individualidad responsable del aporte de ideas y opciones
operativas, en un contexto de asociacion de esfuerzos y cooperaciébn mutuas.
Individualmente se insté a la reflexion personal y al replanteo de estructuras propias;
se incentivo el sentido creativo y original de las diferentes personalidades, pero
siempre desde una perspectiva que contemplara el entorno y las particularidades, en
una situacién de relacién dindmica y enriquecedora.

La forma de trabajo fue diseiiada de manera tal que los alumnos necesitaron tener
acceso a bibliografia actualizada de distintos autores con posturas ideologicas
diferentes. Por ser un programa dinamico, influido por la realidad vy las inquietudes
del grupo, estuvo abierto a lecturas complementarias y problematicas de actualidad
que fueron incorporandose en el curso de su desarrollo; el marco teérico brindado
por el profesor, junto con el material utilizado, constituyeron dos disparadores de
una forma de trabajo cuyo eje central consisti6 en el analisis, discusion, puesta en
com(n, emisién de juicios criticos, resolucion de problematicas y reformulaciéon de
conceptos, dentro de un marco de libre expresion.

A medida que el grupo intemaliz6 esta nueva forma de abordar la investigacion
en el aula, fue elaborado un plan de trabajo cuyo objetivo fue el intento de resolucion
de una serie de problematicas reales, que cristalizaron con la biisqueda en el campo
de la informacidn necesaria para obtener las respuestas a los interrogantes
inicialmente formulados. Es importante destacar que la parte fundamental de esta
tarea, fue encaminarlos en la bisqueda diligente de una verdad, que se encuentra
en el camino entre la pregunta y la respuesta.

Evaluacién

El punto inicial desde el cual se consider6 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 teorias mediacionales del aprendizaje, cuyas
caracteristicas distintivas estan definidas por las relaciones que determinan que el
aprendizaje es un proceso de conocimiento, donde las condiciones externas actGan
mediadas por las condiciones intemas.
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Una vez determinado el marco teérico 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, asi como el incremento de la capacidad operativa a
nivel de las producciones grupales, se diagramé un sistema evaluativo continuo y
explicito, cuyos resultados se encaminaron a constituir una instancia de reflexion
para profesor y alumnos en cuanto a su rendimiento y evolucién. Por lo que la
informacion recogida fue valorada vy utilizada para tomar decisiones sobre la
correccion y perfeccionamiento de la materia en sus aspectos teméticos y operati-
VOS.

La integracién de los conceptos y habilidades adquiridas, se puso en juego
cuando los alumnos tuvieron que presentar y defender su proyecto de investigacién
en un simulacro de congreso. Cada grupo cont6 con un tiempo limitado de
exposicion luego del cual se organizo el debate. El profesor asumi6 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 justificacién, la claridad de los conceptos, la estructuracién
del trabajo, la aplicacién de la metodologia y la defensa oral de la exposicién.

Resultados y conclusiones

Durante el desarrolio de la materia y como consecuencia de la dinamica 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 dificil que el
alumno se situara en un rol protagénico respecto de las tematicas analizadas; pese
a esto, la practica v el aprendizaje conjunto de profesor alumno, permiti6 en gran
medida superar los problemas evidenciados.

Aunque estemos lejos atin de la verdad deseada, el trabajo de préactica y reflexién
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 relacién que pretendi6 trascender
mas alla del aula, en una concepcion del cientifico como un individuo com(n, no mas
ni menos que esto; influenciado por su entomo social, politico y econémico. 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 camparia

Resultados y Conclusiones

Este proyecto se inserta dentro de la Unidad lll de la planificacion 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 vinculos de camaraderia, en un marco de responsabilidad y
compromiso con la tarea y con el grupo.

Objetivos Especificos
-Adiestramiento en tareas comunitarias
-Canalizacién de la capacidades individuales de los alumnos

Fundamentacién

En todo grupo humano existen diferencias que tienden a provocar rechazos y/
o aceptacion de determinadas actividades. En este caso el desafio se presentaba
respecto de lograr despertar el interés y el compromiso para realizar una acciéon
positiva para la microcomunidad formada a partir de las tres divisiones que cursaban
la materia en este cuatrimestre.

Dadas las caracteristicas del ambiente, exento de estimulos sociales urbanos que
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constituyen la norma de vida comiin para los integrantes del contingente, la labor
socio-afectiva, promovi6 que asumieran responsabilidades comunitarias indispensa-
bles , para las cuales la mayoria no poseia experiencia.

Estructuracién

Por estructuracién entendemos la diagramacién de las actividades inherentes a
la convivencia durante el desarrollo del campamento:

-Asociacién espontanea de grupos (no siempre coincidentes con los equipos de
trabajo académicos).

-Distribucion de tareas respetando los grupos formados:

1.- Tareas comunitarias {afectaban a los grupos en general)

2. Tareas grupales especificas (afectaban a cada grupo por separado)

-Actividad complementaria programada: taller de orientacién y navegacién
terrestres.

Desarrollo

Previa realizacién del viaje se mantuvieron charlas acerca de la organizacion de
la acampada. En todo momento se remarcé que se respetarian las individualidades
dentro de un marco de organizacion.

Al llegar a la Isla se autoformaron los grupos que realizaron las tareas previstas
para la instalacién del campamento.

Durante la tarde se comunic6 el organigrama de actividades comunitarias a
desarrollar, que incluian lo referente a comida, limpieza y mantencién del campa-
mento, en base al cual se distribuyeron y asignaron las tareas por carpas, las que se
desarrollaron normalmente hasta finalizar la estadia.

Resultados y conclusiones
Al otorgarse tareas indispensables para el funcionamiento del campamento, cada
grupo debié asumir el compromiso de trabajar para el resto, en sintesis cada alumno
dej6 de ser un espectador para transformarse en un protagonista, reconociendo la
existencia devinculos entre su forma de actuary las posibilidades de mejora colectiva.
Se evidenci6é 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 caracteristicas del grupo adolescente, los docentes asumieron una
actitud contenedora permitiendo el libre juego entre el ejercicio de sus responsabi-
lidadesy la necesidad de ser contenidos por adultos que funcionen como referentes.

B - Objetivos

Objetivos Generales

-Remarcar y afianzar los conceptos basicos que rigen las ciencias biolégicas.

-Hallar el nexo entre el conocimiento te6rico y el practico en el campo.

-Incrementar la capacidad de analizar, asociar y extraer conclusiones, basandose
en la observacion critica de la realidad.

-Destacar el valor del trabajo grupal interdisciplinario en la investigacion
cientifica.

-Lograr afianzar vinculos de camaraderia en un marco de responsabilidad y
compromiso con la tarea y con el grupo.

Objetivos especificos

-Reflexionar sobre la nocion de naturaleza como suma de procesos dindmicos,
relacionados entre si.

-Lograr la resolucién de situaciones problematicas, utilizando la metodologia de
la investigacion en las ciencias biolégicas.

Los alumnos debieron cumplimentar ciertos requisitos que consideramos indis-
pensables para acceder a la realizacién del viaje.

Los mismos fueron explicitados formalmente y se exigié su aprobacién gradual.
Este proceso de acreditacion incluyé los trabajos practicos referidos a metodologia
cientifica y la presentacion de un anteproyecto del plan de trabajo de investigaciéon
sobre tematicas concemientes a la isla.

En base a esta modalidad de estructuracion de lo académico se hizo hincapié en
dos aspectos formales:

a.- Estructura en lo que respecta a la formulacién de hipétesis de trabajo y a la
diagramacién en base a estas de las secuencias correctas en la planificacion de una
investigacion.
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b.- Contenidos: referidos a la bsqueda y procesado de informacién apropiada
para lograr la interpretacién de la situacion-problema especifica que constittia el
objetivo del proyecto. Aspecto que luego se completé durante el viaje con la toma
de datos reales, observacion y contrastacién de los mismos para lograr concretar el
objetivo planteado inicialmente.

Estructuracién (Ver anexo 1)

Desarrollo de la planificacién

Refiriendonos al desarrollo de la planificacién se intent6 en todo momento
cenlirse a lo programado, estimulando el compromiso de los grupos con su tema y
con el objetivo planteado. Fue imprescindible la marcacién y explicitacion de
tiempos y la insistencia en el desarrollo ordenado de las diferentes etapas del trabajo.

Se tendi6 a que los grupos trabajaran independientemente, que se organizara la
labor diaria y que ievaran un registro minuciosos sobre las actividades desarrolladas.
Los docentes cumplieron una funcién itinerante entre los grupos, abocandose a un
area de trabajo rotativa, perdiéndose de esta manera los limites cotidianos de
estructuracién escolar lo que significé 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
presentacién de los trabajos de investigacion concluidos. Instancia que conformé la
acreditacion final de la materia, en la cual fueron evaluados los aspectos estructurales
y de contenidos referidos anteriormente.

Refiriendonos a la evaluacién en si, no solo abarcd la instancia antes menciona-
da, sino también el proceso desarrollado durante el viaje, que fue evaluado tomando
en cuenta el progreso concemiente a la materia en si y la actitud de compromiso
general para con la tarea, tanto en sus aspectos individuales como en los grupales.

Se realiz6 un andlisis 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 podriamos sintetizar asi:
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1.- La adecuacion del tiempo de asimilacién de la tarea. En el sentido de la
problematica de tener que homogeneizar la heterogeneidad de los tiempos de
aprendizaje.

2. La adecuacion correcta entre las tareas concemientes a los dos aspectos
troncales de la experiencia {socio-afectivo y académico)

3.- H dificil pasaje entre la evaluacion y la calificacion formal de la tarea.

4. | afalta de entrenamiento en el uso de la libertad de accion en la estructuracion
de la tarea individual.

5. La deficiencia en el manejo de conocimientos adquiridos en afnos anteriores.

6.- En las producciones se evidenciaron dificultades en la redaccion y estructu-
racién de los trabajos, estos aspectos fueron poco trabajadosdurante la cursada, por
considerarlos de facil asimilacion, pero los resultados justifican una revision de los
tiempos dedicados a esta temética.

Los logros alcanzados pueden resumirse de la siguiente manera:

1.- Pudieron percibir la interdependencia entre hechos y fenémenos aparente-
mente no relacionados en una dimension espacio-temporal.

2.- Lograron evidenciar que el conocimiento no se produce por adicién 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 incégnitas por resolver.

3.- Comprendieron la importancia yla dependencia directa entre el conocimien-
to teorico y el practico, v la necesidad de interpretar el nexo dindmico 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 elaboracién y presentacién de los trabajos finales,
resultantes del trabajo desarrollado durante la cursada y principalmente como
elaboracién de la informacion obtenida durante el viaje de campafia; podriamos
analizar el proceso v los resultados en diferentes componentes.
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Tebrico

Previo al viaje

-Anteproyecto:
punteo tematico-operacional

-Proyecto:
estructuracion final de la planificacién del
trabajo

Practico

Durante el viaje

-Inicio del trabajo:Ubicacién situacional en
el campo. Confrontacién de estrategias
tedricas con las posibilidades reales de
trabajo

-Desarrollo del trabajo: correccion. Toma
de datos en base a la estructuracion final.

Tebrico-
practico

Posterior
al viaje

-Andlisis de datos: ponderacién y
elaboracién de la inforracion obtenida
Resultados tendencias,contrastacion final
de las hip6tesis de trabajo.

-Confeccién y presentacion del trabajo
final. Estructuracion formal del
trabajo.Presentacion corregida y acabada,
valoracién de la calidad en la expresiéon
escrita. Exposicion y defensa del mismo.
Valoracion 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 metodologia operativa y
evolucion en las diferentes capacidades de andlisis, discusién y obtencién de
resultados vélidos en respuesta a los objetivos planteados. Pero hay un eje
fundamental, que es necesario destacar sobre el cual se articul6 y desenvolvi6 este
proceso; este fue el compromiso logrado en menor o mayor medida entre alumnos
y profesores. Esta actitud primordial hacia el trabajo, consistié en la importancia de
incentivar al alumno en la ponderacién positiva de su propia produccion. El trabajo
final se convirtié en una expresion personal de su trabajo, un producto creativo y
original el cual sintieron que les pertenecia, un fruto de su esfuerzo y de su capacidad.
Es en éste y, creemos nosotros, solo 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,
estimulacion reciproca para docentes y alumnos, que actiia potencializando las
necesidades intelectuales y afectivas, logrando de esta manera la maduracion en el
proceso individual del conocimiento.

Al regresar del viaje de campaiia se solicito a los alumnos que respondieran la
encuesta (anexo lll) de manera voluntaria y opcionalmente anénima.

El 74,5% de los alumnos opt6 por responderla y solo el 28% lo hizo de manera
anéonima.

Refiriéndonos a los dos aspectos que consideramos troncales en la realizacién
de esta experiencia, diremos que ambos fueron contemplados en la encuesta y
fueron respondidos por los alumnos de la siguiente manera.

1° Pregunta: La totalidad de los alumnos afirman haber utilizado conocimiento
adquiridos durante la cursada de ICC, considerando ademés que sin ellos no habrian
podido realizar la tarea.

2° Pregunta: Los resultados del viaje superaron sus expectativas, aun cuando
estas fueran positivas, tanto en lo académico como en lo afectivo.

3° Pregunta: Reafirman la necesidad de la integracién entre la teoria y la practica:

222



«Ademas, personalmente pienso que la teoria sin la préctica es algo siempre
«incompleto (transcripcién literal de la respuesta)

4° Pregunta: Destacaron como importante, la posibilidad de establecer nuevas
relaciones, de afirmar vinculos de amistad vy respeto.

«La sensacion de trabajar para el colegio, pero fuera de él y con un compromiso
de por medio» (transcripcion literal de la respuesta).

5° Pregunta: Destacaron como una actitud positiva por parte de los docentes la
posibilidad de accionar en un marco de libertad y compromiso, pese aque enalgunos
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 organizacién necesaria sin presionar a los alumnos y dandoles
la libertad que ellos necesitaban para sentirse bien.

Pienso que la parte mala no la llegué a ver quizas, porque habia mucho de lo otro,
quiero resaltar que el viaje fue un éxito y que los pequenos problemas que hubo
simplemente fueron pequerios».

«En contra no tengo nada que decir. Pero en serio si tuviera algo que expresar
lo haria sin problemas» {transcripcién literal de dos respuestas).

Conclusiones generales

Sin lugar a dudas los logros alcanzados, a través de esta experiencia, dependieron
significativamente del hecho de que el personal a cargo de este proyecto funcion6
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 result6 en una
potencializacion de las capacidades individuales.

Hoy podemos decir que una de nuestras expectativas mas 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 sintesis, cuando volvimos ninguno era el mismo, todos habiamos crecido.

Como resumen interpretativo de los resultados analizados proponemos el
siguiente esquema interpretativo.
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Experiencia motivadora

Vigje de Campana
inicio del viaje desarrollo fin y regreso
docentes alumnos apropiacion reelaboracion
actitudes - replanteo | de las L4 actitudinal
a promover actitudinal actitudes docente+akumnos
Motivacién
{estimulo)
A\ Docente referente Evolucion
{continente)
transformacion de la
Colegio
N
/\\ realidad escolar
{incremento en la calidad
del fen6émeno
ensefianza-aprendizaje
Retroalimentacién positiva

promocion de experiencias similares
durante todo el ciclo formativo
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Reflexioén final

Cuando finalizamos este trabajo, surgié como inquietud un conflicto de respon-
sabilidades, por la calidad de la respuesta recibida y revalorizamos la importancia de
la reflexion sobre nuestra propia practica: “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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Anexo 1

Programa analitico de la materia

Unidad I: Evolucién del pensamiento cientifico

Objetivo: Valorizar la interrelacién ciencia-sociedad desde una perspectiva
histérica.

1.1 - Del mito a la ciencia: la bsqueda de la verdad.

1.2 - Aproximacién a la filosofia de las ciencias.

1.3 - Paradigma de la biologia: el investigador cientifico a trawés de la historia.

Unidad II: La Argentina frente al desafio cientifico tecnolégico

Objetivo: Comprender la realidad cientifica argentina como producto de un
pasado y un presente geopolitico.

2.1 - Breve historia de la ciencia en la Argentina.

2.2 - Politica cientifica: la problematica de la ciencia y la tecnologia. El sistema
cientifico.

Unidad IlI: Ciencia y metodologia de la investigacién

Objetivo: Recrear y aprender las formas de abordar una investigacion cientifica.

Valorar la importancia de la comunicacién en ciencia.

3.1 - Formas de abordar una investigacion: eleccién de un tema, analisis del
problema, plan de investigacion.

3.2 - Formas de informar e informarse: manuscritos cientificos, divulgacion.
Reuniones cientificas. Informacion bibliogréfica.

Unidad IV: Etica, Ciencia y Tecnologia

Objetivo: analizar la problemética de la responsabilidad y el compromiso social
del investigador.

4.1 - E cientifico ante el problema de la neutralidad.

4.2 - Libertad y responsabilidad social del cientifico.

4.3 - Bioética: problematica actual
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Anexo 2

Viaje de campana
Introduccién al conocimiento de la metodologia cientifica
Orientacién Biologia

Lugar: Isla Martin Garcia. Duracion: 4 dias en total.

Fecha: durante el (ltimo mes del curso.

Objetivos:

1 - Relacionar el conocimiento teérico (tomado durante la cursada) y el practico
(en el campo)

2 - Desarrollar la capacidad de analizar, asociar y extraer conclusiones.

3 - Resolver los problemas planteados a través de la metodologia de la
investigacion cientifica.

4 - Reflexionar sobre la nocién de naturaleza como la suma de procesos
interactivos y dinamicos.

5 - Destacar la importancia, en un trabajo biolégico 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 grupal: grupos no mayores de seis personas

Primer dia
- Revision 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 dia:
- Trabajo de campo
- Analisis de los datos.
- Contrastacion de las hipétesis planteadas.
- Redaccion del informe preliminar (Resultados y conclusiones).
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Tercer dia:

Discusién de grupos con temas afines con el fin de contrastar los resultados
obtenidos. Basqueda de una conclusion general.

De cada grupo de grupos, se elige un expositor para que exponga el trabajo
realizado al resto de los grupos con tematica diferente a la de su exposicion, con la
finalidad que todos los integrantes de este viaje de estudio tomen conocimiento
global de lo realizado en el mismo.

Temética propuesta

1 - ;Por queé crece y donde crece?

2 - Segin lo de abajo, lo de arriba? (sustratos)

3- ;Unacuestién de tiempo? (cantera, ambiente antropogenénico que dio origen
a una sucesién secundaria).

4 - Fuera de control! {bamb, invasién de especies, competencia)

5 - ¢Quién soy y de donde vengo? (Poblamiento)

6 - ;:Dénde pisa el hombre, qué es lo que crece? {urbanismo versus naturaleza)

Anexo 3

Encuesta ICC
Viaje de camparia Isla Martin Garcia

1 - Consideras que para desarrollar este trabajo de campo utilizaste conocimien-
tos adquiridos durante la cursada de ICC? Por qué?

2 - Cuales 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 mas importante que te pas6 en este viaje?

5 - Por ultimo, menciona una cosa a favor y una en contra sobre el desempeiio
de los docentes que participaron del viaje.
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Propuesta innovadora para la ensefianza de
la biologia celular y molecular

Lic. EN ZooLoGlA JoviTA SOFIA RABEY
Lic. EN BOTANICA ALEJANDRA Rossi

PROFESORA EN BioLoGlA GRACIELA ZANETTO
Cétedra de Biologia, Coleglo Nacional "Rafael Hernéndez”

I ntroduccion

Durante el anno 1990, en el Colegio Nacional «Rafael Hemande> de la
Universidad Nacional de La Plata, se encar6 la modificacién en la organizacion del
Cuarto Ano del Bachillerato, introduciendo reformas en lo referido a la estructura
curricular, al régimen de asistencia y a la promociéon de las materias.

Las reformas curriculares se basaron en el agrupamiento de las Materias de
acuerdo a las siguientes modalidades:

- Materias Anuales:
Lengua y Literatura, Matematica, Inglés, Francés y Psicologia.

- Materias Cuatrimestrales:
Fisica, Quimica, Biologia, Historia y Geografia.

- Talleres:
Taller Obligatorio: Analisis del Discurso Visual.
Taller Optativo: Masica, Artes Visuales, Computacion o Teatro.

Este cambio se produjo basandose en la experiencia comenzada en el afio 1985
al introducirse la modalidad preuniversitaria en quinto afo, fundamentalmente en
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lo referido a las modificaciones en el manejo de las inasistencias y el régimen de
promociéon con examen final.

Este sistema ha sufrido sucesivos ajustes con el fin de mejorar sus logros,
llegandose asf al alo 1990 en el cual se completa la experiencia en el Ciclo Superior,
tratando de lograr en el alumno una formacién integral, contribuyendo a su
crecimiento fisico e intelectual, a la maduracion de sus pensamiento critico 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 Biologia pasa a ser Cuatrimestral, resultando de trascenden-
cia el hecho que la misma tenga caracter de Optativa, al darle al alumno la posibilidad
de optar por un tipo de estudio por el que sienta mayor inclinacion al resultarle
motivador y significativo.

Esto nos llevd a replantear las planificaciones con que hasta ese momento se
manejaba el dictado de lamateria, 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 actualizacion de los
contenidos, se dejaron de lado las metodologias excesivamente tradicionales y se
tratd de relacionar a los alumnos y a los programas con la Sociedad en la que se
encuentran inmersos.

Fundamentacién de la propuesta

Esta propuesta tiene como meta trabajar la vasta problematica de los recientes
avances de la Biologia, la Genética y sus relaciones con la evolucion, compartiendo
el espiritu de los Objetivos Institucionales y de aprendizaje del Ciclo Preuniversitario.

Objetivos Institucionales:

- Impulsar una renovacién significativa en las estrategias de conduccion del
aprendizaje de modo de favorecer el desarrollo  del pensamiento cientifico y critico
en la aproximacion a los diversos contenidos de estudio.
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- Posibilitar el desarrollo simultaneo de un menor nimero de materias, a efectos
de concentrar los esfuerzos y mejorar el rendimiento.

Objetivos de Aprendizaje
- Incrementar el rigor en el estudio y la produccion intelectual.

- Mejorar la calidad de los aprendizajes, diversificando y complejizando las
habilidades intelectuales adquiridas.

- Aplicar el Método de la Ciencia en la resolucion de situaciones problematicas
diversas.

- Desarrollar actitudes de responsabilidad y compromiso.

Proponemos, actualizar los contenidos, adecuandonos a la revolucion cientifica
que ha tenido la Biologia, 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 problematica de los
avances en el estudio de la Biologia.

- Analizar los contenidos especificos desde un enfoque interdisciplinario.
- Intercalar inquietudes, experiencias y respuestas ante las tematicas planteadas.

- Desmitificar lo cientifico, entrando en el ambito de lo accesible, logrando a
través de la realizacion de tareas concretas una insercion en la realidad.

Fundamentacién de los contenidos y estrategias metodolégicas
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Cuando planificamos esta materia, intentamos seleccionar contenidos que
permitieran a los alumnos la adquisicién de nuevos conocimientos para la compren-
sibn de tematicas mas complejas en Carreras Universitarias relacionadas con las
Ciencias Biologicas.

En el &mbito metodoldgico utilizamos estrategias de enserfianza que les permitie-
ron desarrollar la capacidad de aprender para resolver nuevos problemas ante
situaciones de cambio.

Consideramos importante no presentar las grandes revoluciones cientificas
como generadores de verdades absolutas. De esta manera, el alumno puede
comprender las dificultades que tuvieron los Cientificos, influidas por el medio social
y politico, 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 tematico pasa por los acidos nucleicos, incluyendo la historia de su
descubrimiento, integrandose la totalidad de sus contenidos en una conexion
dinadmica dentro de una planificacién flexible.

Esta informacion es abordada una vez que el alumno ha tomado conocimiento
de la relacion entre el nivel microscépico y el microscopico, de manera tal que pueda
interpretar el concepto de que «...la comprensién de todo fen6meno en un ser vivo,
requiere un conocimiento de los niveles moleculares subyacentes. » (Gagliardi-Giordan.
1986)

Nos pareci6 importante para favorecer la incorporacién de algunos temas,
vincularlos con distintas situaciones generadas en la vida cotidiana del adolescente.

La eleccion de ndcleos problemaéticos y problemas convergentes permanecen
abiertas alas innovaciones que ocurran como resultado de las nuevas investigaciones
cientificas.

Actividades

Para que el aprendizaje resultara significativo, el alumno trabaj6 activamente,
respondiendo a las indicaciones del docente que actu6 como orientador.

A continuacién mencionamos algunas actividades desarrolladas durante el curso:

- Confeccién de modelos.
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- Resolucién de problemas.

- Disefio de mapas conceptuales.

- Investigacion bibliografica.

- Andlisis de articulos periodisticos.
- Observacion de videos.

- Experiencias de laboratorio.

Organizaciéon 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 n@imero variable de alumnos en cada cuatrimestre.

Se divide en dos partes que se interrelacionan. En la primera, los alumnos se
ponen en contacto con los nticleos basicos de los problemas referidos a la Biologia
Celular, Molecular y la Genética y en el segundo cuatrimestre aquellos que opten por
cursar la segunda parte de la Asignatura, ampliaran los contenidos relacionandolos
con la Evolucién.

A nuestro criterio, la segunda parte debe ser considerada como correlativa de la
primera, razon por la cual solo podrén cursar la misma, aquellos alumnos que
hubieren cursado la primera parte durante el primer cuatrimestre.

Propuesta de evaluacién

La evaluacion tuvo para nosotros, la funcion insustituible de contralor, de anélisis
y de valoracién de la calidad de los procesos de enseflanza-aprendizaje; la
informacién obtenida sirvi6 para retroalimentar continuamente su desarrollo.

Profesores y alumnos utilizamos estos datos para modificar nuestro trabajo y
mejorar su practica. 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 evaluacion 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 explicitacion de los criterios enunciados ante los alumnos, posibilité un fluido
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desarrollo del plan de trabajos organizado, relativizando la autoridad de la evaluacion
como (nico criterio de acreditacion.

Nuestra propuesta se organizé de la siguiente manera

Al inicio de la Cursada se realiz6 una evaluacion diagnéstica. Consideramos muy
importante esta tarea que posibilité el conocimiento del dominio de los aprendizajes
individuales previos y permitié un avance en forma espiralada hacia la articulacion
del conocimiento.

Una posterior evaluacién formativa realizada en forma continua, permitié
realizar una constante tarea de ajuste durante la cursada.

Como evaluacion sumativa, se utilizaron dos examenes parciales. La acreditacién
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 evaluacién fueron elaboradas en forma conjunta por la
totalidad de los Profesores a cargo del curso, con el objetivo de lograr un minimo
consenso sobre el significado de las categorias establecidas, sin perder de vista las
caracteristicas particulares de cada grupo y las condiciones especiales de aprendizaje
que se hubiesen generado, determinando en consecuencia, la instrumentacion de
evaluaciones distintas en algunos casos. (ver grafico 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 pedagoégicas aplicadas en el
preuniversitario, pues no solo elevan el nivel de la ensefianza sino que también
facilitan la articulacion con la Universidad, dado que el rendimiento de los alumnos
sometidos a esta experiencia en las evaluaciones realizadas en los Cursos Introductorios
delas Facultades de la Universidad Nacional de La Plata, fue superior, segiin conteos
realizados al de otras escuelas del Partido de La Plata.

Nuestra intencién es realizar un aporte a la Comunidad Educativa por medio de
una innovacién programética Util para todos aquellos profesores que buscan
respuestas a la compleja problemética de ensenar y aprender ciencias.
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Criterios de evaluacién de contenidos - Gréfico n® 1

Actitudinal
Criterios de Evaluacion
Procedimental e CoONCEtual
de Contenidos
, Cambios \
’ N
/7 S
’ N
/’ S
Docentes Alumnos
Docentes Alumnos
4
\\ V4
\ V4
\\ ,/
\ V4
\\ ,l
\ Sociedad Y 4
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Anexo 1 - Gréfico 2

Alumnos que optaron por cursar Biologia V
Colegio Rafael Hernndez

Biologia - 44% Biologia - 48%

Otras materias - 56% Otras materias - 52%
Afio 1991 Ario 1992

Anexo I - Gréfico N2 3
Alumnos que optaron por cursar Biologia
Colegio Nacional Rafael Hernéndez

Biologia V (II) - 51 Biologia V (II) - 45
Biologia V (I) - 92 Biologia V (I) - 94

Otras materias - 139 Otras materias - 113

Afio 1993 Aro 1994
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Anexo I - Gréfico N° 4
Distribucién por carrera universitaria
de alumnos que cursaron Biologfa

Ingreso Afio 1994

Facultades que dictan Biologia

GAgais Hmnd Vel GbBPac GMAd GNt GbniEc RcHm

Ciencias AQrarias.................cooeiviiiiiieiie e, 6
Humanidades .....................ccooiiiiiiiiii e 14
Veterinaria................cooooiiiiiiiiiiiiicceee e 4
Ciencias Exactas ...................cooooveieiiiiiieeci 20
Ciencias Médicas ....................cvvvivvienieiieen e, 27
Ciencias Naturales .......................ccoee i, 12
Odontologia...............ccvveeiiii e 14
Rec. Humanos ...l 3
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Aprendiendo a enseriar

Psic. NormA DELUCCA
Psic. Clinica - Profesora Titular de la Catedra Psicologia Evolutiva II. U.N.L.P.

Psic. GRACIELA PETRIZ
Psic. Clinica - Profesora Adjunta de la Catedra Psicologia Evolutiva . UNN.L.P.

E n la tarea de reelaborar y sintetizar los fundamentos de nuestra metodologia
de trabajo, nos encontramos con el camino recorrido a lo largo de ocho afios a cargo
de la Catedra de Psicologia Evolutiva Il de la Carrera de Psicologia de la U.N.L.P..

Dificil ahora es transmitir esta experiencia. Sabemos que hara falta tomar
distancia para poder teorizar, que inevitablemente se perderd el calor de las
discusiones, los amores y odios que suscita una tarea comprometida realizada con
pasion y que el resultado sera siempre una «otra cosan.

En este recorrido nos encontramos con un primer obstaculo que nos inquieta.
Estar insertos en la mitad de la Carrera de Psicologia, con el compromiso de
contribuir a la formacion de futuros Psicélogos, en una infraestructura inhéspita y
con una matricula anual que oscila alrededor de 350 alumnos.

¢Cbmo compatibilizar la necesidad de formacién, de transmisién de los instru-
mentos basicos 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 ensefianza, no debe relacionarse s6lo con la
cantidad, aunque esta entra en juego. Dice Rosa Jaitin acerca de una investigaciéon
realizada en la U.B.A.1: «El aprendizaje en grupos masivos produce en los sujetos,
trastornos de identidad, provocando alteraciones en la representacion espacio-
temporals.

El objeto de estudio de cada disciplina cientifica, 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 matricula como tal, sino a sus consecuencias sobre el
sistemna educativo y sobre las relaciones entre Universidad y sociedad ... Basicamen-
te se refiere a una estructura de relacién anénima e indiferenciada, que puede
presentarse atin en los pequerios grupos de aprendizaje. El factor numérico coopera
como una lente de aumento que permite observar la estructura de relacion de los
sujetos entre si y con el objeto de conocimientos.?

Esta relacién anonima e indiferenciada, parece tener que ver con una ausencia
de investimiento de los sujetos entre si y de éstos con la tarea com(n 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
enseflanza - aprendizaje - formacion, teniendo en cuenta la particularidad del objeto
de conocimiento de la Carrera de Psicologia, y en especial que en nuestra materia
los alumnos no sélo abordan procesos generales sobre la estructura psiquica sino que
tienen que pensarlos en una perspectiva temporal en la que ellos mismos estan
implicados: adolescencia; familia; formacion de la pareja; vejez.

Nos preguntamos entonces: ;Qué es enseriar?.

Encontramos en el diccionario de la Lengua Espanola las siguientes referencias:

1. «Doctrinar, instruir con preceptos o reglas».
«Dar ejemplo 0 experiencia para obrar en lo sucesivo»
2. «Dar senas de una cosa. Indicar
3. Pero también: «Dejar ser una cosa involuntarlamente; dejarla aparecer».

De la primera acepcién no resulta neczsario abundar en explicaciones ya que es
la que tradicionalmente ha sido empleada en las metodologias de ensefilanza, y que
atn siguen utilizdAndose. Apunta a un proceso donde los términos del mismo tienen
funciones rigidamente establecidas, donde hay un saber que alguien posee y un otro
que ha de receptarlo.

En la segunda acepcion si bien intenta una mayor plasticidad en cuanto que la
funcién de ensefiar se circunscribe a indicar, sefialar, se trata de un saber ubicado
en quien tiene la responsabilidad de enseiiar y el otro polo ha de alcanzarlo. Todavia
el lugar del saber queda fijado en uno solo de los términos.
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Nos ha parecido especialmente interesante la tercera acepcion, porque pensa-
mos que incluye tanto al que se ubica circunstancialmente en el lugar del que enseria
(docente) como del que supuestamente es el destinatario de la ensenanza; el que
aprehende (el estudiante). Pero si el que ensefia, apunta a dejar aparecer una cosa,
sera que no s6lo va a mostrar un sector de conocimiento especifico de su disciplina,
sino que también tenderia a dejar aparecer algo propio del estudiante, y por otra
parte, la acepcion hace referencia a «dejar aparecer una cosa involuntariamente».
Pensamos entonces que aqui se da cuenta de un aspecto importante del proceso
enselanza - aprendizaje: que estan en juego procesos simbdlicos secundarios que
determinan la transmisién voluntaria de determinados contenidos te6ricos, 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 reciprocos, cuya eficacia esta en relacion a la «economia
libidinal» puesta en juego en cada ocasion. Aludimos a la produccién inconsciente
que alimenta el pensar y a sus formulaciones teoricas, categoriales. «Pensar, es
investir, dir4 Piera Aulagnier. Ensenar-aprender, también lo es. Hablar de forma-
ci6n, entonces, supone tener en cuenta la movilizacién de investiduras que provoca
todo acto de conocimiento y particularmente las que devienen de las teorizaciones
especificas que abordamos en nuestra materia. «...nadie puede comprender los
fen6bmenos psiquicos si no se encuentra personalmente implicado en situaciones en
que éstos son movilizados ... y su dindmica esclarecida» (Kaés pag. 13)3.

Sintetizando lo dicho, resulta, que el proceso de ensefanza - aprendizaje -
formacién alude a «... dejar aprender (De Brasi. 1987) «dejarse aprehender «...
dejar sem ... «<Entrana la posibilidad de captacién de cémo uno es en el horizonte de
sus potencialidades ... contribuyendo a que cada sujeto reconozca la direccién de su
propio pensamiento, en relacion a su deseo.»®

Ahora bien, emprendemos la tarea de aprendizaje-formacién tomando el grupo
como el espacio en el que ello sea posible.

Haclendo un rastreo por la teoria observamos que las conceptualizaciones sobre
grupos son amplias, variadas y muchas veces confusas. En este sentido optamos por
transmitir desde una mirada psicoanalitica, la forma particular que fueron tomando
nuestros grupos a través de estos afios.

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 coman.

Comenzando a desplegar lo dicho, nos hemos de preguntar en primer término
c6mo se produce el pasaje de una simple reunién de personas con objetivo com(in
thacer un recorrido por los contenidos de la materia) tal como es la Comision de
Trabajos Practicos, a la constitucién de un «grupo» de aprendizaje - formacién.

Aqui se nos hace imprescindible explicitar que el deseo fundacional, la propuesta
de trabajar grupalmente es de la Catedra, como una «otra forma» de dar respuesta
alo que interpretamos es demanda de los alumnos: su deseo de conocer sobre ciertas
tematicas que contribuyan a la formacién profesional. Asi entonces nuestros grupos
se constituyen alrededor de los representantes de la Catedra para cumpilir tal funcién:
el equipo coordinador.

Todo grupo nace marcado por el deseo del otro, para su identificacién 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 animica del individuo el otro
cuenta, con total regularidad, como modelo, como objeto, como auxiliar y como
enemigor (Freud, 1921)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...» 1895y cap. VIl de Interpretacion
de los sueiios.» 1900)6, podemos pensar que, producto de la actividad del proceso
primario, ~ en el momento de incluirse en la situacién grupal, «os otros actuales» en
el grupo (coordinadores, miembros) seran 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 constituy6: el grupo familiar.

Este movimiento identificatorio e identificante de cada sujeto, posibilitara que los
otros (miembros del grupo) que fueron inicialmente parcelas fragmentadas de un
grupo no integrado, («osas del mundo») puedan constituirse en «partes de si mismos,
movimiento de «onjuncién» que esta en la base de la ilusi6n de semejanza y da lugar
a la ssituacién de encuentros, de vinculo, de investimiento.
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La placentera ilusion de fusién, 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 si mismos formando parte de un todo coherente. :

Serfa una trampa imaginaria (a la manera del estado de enamorarhie’htd, odela
unidad narcisista originaria base del sostén materno) si no se pusiera en funciona-
miento la actividad reguladora simboélica, discriminadora, del proceso secundario,
quede lugar ala «disyuncién», a la desidentificacion, a la aceptacion de las diferencias
(esto se acerca mas a la funci6n patemna» que encama el coordinador). Leemos en
Freud (Op.cit) «..La actividad psiquica, la actividad o trabajo de pensar, sera
promovido solo 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 si, no
daran ocasién alguna para el trabajo de pensar »...» los sectores en disidencia
despiertan el interéss... y de dos distintas maneras dan lugar al trabajo de pensar:
o dirigen la investiduras hacia el trabajo mnémico movido por las diferencias
encontradas en lo percibido o bien las investiduras se mantienen en los ingredientes
nuevos recién aflorados, constituyendo un «rabajo de juicio». Distintos procesos
logicos 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 metabolizacién y transformacion.

Entonces todo acto de conocimiento o de pensamiento como ya dijimos, implica
complejos movimientos simbélicos anudados a la particular organizacién de las
investiduras. Placer de compartir, incomodidad ante la duda. Movimientos perma-
nentes y necesarios en la tarea de aprender.

Considerar estos fen6menos y tomarlos como instrumento, es lo que nos permite
pensar que algo de la formacion sea posible. Asi el grupo resulta el «objeto propicio
de mediatizacion para que se desplieguen las representaciones grupo, individuales
y sociales con que cada sujeto singular se enfrenta a la tarea de ensefianza -
aprendizaje en grupo. Kaés (1977) utiliza el concepto de «organizador para referirse
a los esquemas subyacentes que determinan la construccién del grupo. Postula la
existencia de dos tipos de organizadores: los socioculturales y los psiquicos;

a) organizadores socioculturales: se refieren a las formas establecidas socio -
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culturalmente; se manifiestan en la creencias, mitos, rituales, leyendas, ideologia y
otros productos culturales. Son modelos socialmente aceptados que constituyen
codigos propios de una cultura y sociedad determinada y funcionan como regula-
dores de las relaciones entre los individuos. Abarcan no s6lo elaboraciones colectivas
sociales sino también elaboraciones colectivas de la realidad psiquica.

b) organizadores psiquicos: 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 composicion psiquica.

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-
formacion se instala un proceso que pasara por distintos momentos. Descriptivamente
podemos senalar momentos de marcada tendencia hacia la idealizacion y la
dependencia (el coordinador es investido como aquel de quien se espera provea el
conocimiento buscado); momentos de estancamiento y a veces confusion de
conceptos simples, ligado al incremento de angustia que provoca el abordaje a
ciertas tematicas teéricas especificas; o de intensa resistencia manifestada por
actitudes hipercriticas al modelo de trabajo, ala coordinacién, al material, etc. Hacer
oido sordo a estos movimientos de la dinamica grupal entorpece el desarrollo de la
tarea (objetivo) y solo induciria al repliegue defensivo del grupo. Un oportuno
seitalamiento 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 asociativa’ 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 habia pensado. Pero ahora se me ocurre. . .».
De este modo el grupo se constituye en el ...»espacio privilegiado en el cual el sujeto
con otros pero a veces - pese a otros- debera aprender a rescatar su singularidad,
a tolerar las diferencias, a conocer sus formas de interseccién, de encuentro con el
otro, con lo otro, a batallar contra las servidumbres voluntarias e involuntarias del
Yo y lograr una historizacién simbolizante en el marco de la constitucion y
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transformacion grupal. Y el aprendizaje-formacion alcanza su finalidad, al posibi-
litar la integracién dinamica entre el proceso de aprendizaje individual, el proceso
de elaboracion grupal que el conjunto de integrantes construy6 y el proceso de
enseflanza a trawés del desarrollo de los contenidos. Asi se habra aportado a la
formacion individual por el producto propio que cada miembro pueda rescatar de
esta experiencia.

Dijimos «espacio» agreguemos «tiempo» compartido que se estructura en relacion
alos intercambios periédicos y continuos, enmarcados en reglas de funcionamiento
establecidas, cuyo cumplimiento contribuye al sentimiento de pertenencia y
libidinizacion del grupo. De tal manera que cada integrante desee contribuir,
participar, aportar activamente en la produccién del objetivo propuesto.

La funcién interpretante encamada en la coordinacién acompanara este proceso
tendiendo a que el grupo alcance los niveles posibles de diferenciaciéon y reconoci-
miento generador de circulacion simbolizante, a la manera de proceso de
metabolizacién personal de lo producido en el grupo.

Aquello trabajado en el grupo pasa a formar parte de una produccién personal,
dispuesta a formular nuevos interrogantes abierta a posibles resignificaciones.

Se nos hace necesario remarcar que entendemos por sfuncion interpretantes
(Anzieu) de la coordinacién ( en una extensién que hacemos a estos grupos de
aprendizaje-formacion sin finalidad terapéutica), a la particular lectura del acontecer
del grupo, enrelacién a la tarea, que no necesariamente sera una formulacién verbal;
comunicada al grupo, sino la resultante de su particular comprensién de los procesos
en juego, que le permitan, centrandose en el material teérico indicado propuesto
como objetivo, dar paso a los «movimientos de apertura» (Piera Aulagnier, 1986) del
proceso de aprendizaje-formacion; garantizando la circulacion del conocimiento,
dando lugar a la pregunta, al cuesticnamiento, a la bsqueda de respuestas por paite
de los miembros del grupo.

Esta funcion se articula en dos términos: lo ya mencionado relativo al coordinador
y la complementacion que juega el «observador, desde su lugar de «memoria» de lo
producido grupal a través del registro y elaboracion de la cronica de cada reunién.

Quedaran dudas, que no serdn contestadas en forma inmediata, que se
procesaran en el transcurso del grupo o formaran parte de los interrogantes a seguir
indagando en futuros tramos.
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La realizacién de una reunion grupal plenaria, con la participacion del plantel
docente y los alumnos, se constituye en un espacio complementario de mutuo
enriguecimiento. Se proponen ciertos ejercicios de implicacién personal, a partir de
las teméticas que se vienen desarrollando.

La representacion espontanea y «como si», de determinados personajes que se
despliegan en una escena dramatica (bajo nuestra coordinacion), van sensibilizando
a los alumnos en una lectura mas compleja y no lineal de los temas, posibilitando el
«olver a producir los conceptos. Reinventarlos y hacerlos propios.

Como sintesis de esta transmision, quisiéramos compartir con el lector, nuestra
conviccion 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 ilusion de un saber Gnico, enfrentar los
limites del conocimiento individual; poner a prueba el pensamiento propio con el de
otrosr. ..
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Reflexiones acerca de la formacién del profesional de la
educacion para el siglo XXI
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E | proposito del presente trabajo es plantear la problemética que debera
afrontar la educacion ante una situacion de cambio y aceleracién y delinear algunas
reflexiones acerca del rol docente y la formacion de los futuros profesionales de la
educacion.

Intentar esbozar el perfil del docente para el siglo XXI implica revisar el sentido
que tiene la evolucion actual de la educacion, 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 intemacional y el avance del reordena-
miento de las economias 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 estan viviendo
nuestras socledades latinoamericanas, en las proximidades del siglo XXI ?.

Una cuestion a tratar es: ;continuamos preparando para el momento actual o
tenemos el coraje y la visién 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 desafio se origina en las probleméticas que permiten avanzar en la discusion:
por un lado cémo dar mejor educacion; por el otro, cémo hacerlo para todos.

Libertad de ensefiar 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 simultineamente en ambos campos, inculcando respeto a las
libertades educativas, para cumplir con el viejo suenio de la equidad social en materia
de distribucion del conocimiento.

En lo que respecta a la calidad de la educacién deberian considerarse los
diferentes niveles en que ésta se manifiesta: los resultados pedag6gicos {rendimiento
escolar, entre otros), la adecuacion a las necesidades y demandas sociales (grado de
relevancia sociocultural) y el impacto social.

La diversidad de estimulos y situaciones planteadas por el constante y acelerado
cambio en lo social, politico y econ6mico, tendera a constituir curriculos abiertos
caracterizados por atender a las diferencias individuales y al smbito socio-cultural en
el que se practican. Esto implica una continua revision en el proceso de elaboracion,
construccion, aplicacion y evaluacion del curriculo. El modelo curricular debera ser
integrador y debera establecer conexiones entre diferentes campos de conocimien-
tos. El rol del profesor, su iniciativa, su intervencion y creatividad se ponen en
evidencia en lo que respecta ala flexibilidad y al decir de Coll, «exige de los profesores
un esfuerzo y nivel de formacién muy superiores, pues les reserva la tarea de elaborar
Sus propias programaciones». 1

El curriculo deberia, a nuestro entender, constituirse en forma tal que convierta
a todos los miembros de la comunidad educativa en protagonistas del proceso de
ensefanza-aprendizaje, otorgandole al docente un papel fundamental como
estimulador y acompanante de este proceso, cuyo objetivo final sera brindar a los
alumnos los recursos necesarios para continuar y/o profundizar el autoaprendizaje.

Vivimos una época de «risis de la conciencia docente», causada por la
diversificacién cada vez méas acentuada de la realidad socioeducativa, por el progreso
de las ciencias humanas y de la metodologia interdisciplinaria, entre otras; todas
estas situaciones hacen imposible concebir una imagen tnica del educador.

H docente debera reflexionar sobre su propio rol y construir su accionar en
funcion de las caracteristicas de una sociedad en cambio constante, donde coexisten
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las posiciones més encontradas y los enfoques mas diversos acerca de una
multiplicidad de problemas.

Algunas condiciones del profesional de la educacion podrian encontrarse en el
perfil que Hansen 2 le atribuye:

* poseer un panorama integrado sobre los problemas que afectan el desarrollo
socioeconémico y cultural y sus implicancias para el bienestar de la comuni-
dad;

* comprender la significacion de los cambios culturales, cientificos y tecnolégicos
en su relacién con la educacion

* ser capaz de iniciativas e innovaciones.

A estas condiciones podriamos agregar que el futuro educador debera ser capaz
de:

* propender a la organizacién de una sociedad justa, dindmica, participativa,
capaz de eliminar cualquier forma de dependencia y lograr su autorrealiza-
cion;

* promover la formacién integral, ammoénica y permanente del hombre con
orientacion humanista, democrdtica, nacional, abierta a todas las corrientes
del pensamiento universal;

* incentivar la actitud critica, la reflexion y el desarrollo de las habilidades propias
del estudiante;

* orientar al estudiante sobre la organizacion de su propio curriculo;

* intensificar la bisqueda de nuevos enfoques, transformando también la relacién
entre el docente, sus colegas y el alumno.

* Integrar equipos interdisciplinarios para la produccién de material educativo o
campanas con fines especiales;

* coordinar los efectos educativos de material que se transmite o elabora, para
los medios de comunicacién social;

* orientar hacia las profesiones que significaran un aporte al desarrollo y a la
investigacion;

* capacitarse, perfeccionarse y actualizarse en forma constante.
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La formacién de un profesional de la educacion insume entre tres y sels ailos.
Luego se requieren algunos aflos mas para orientarse en una determinada
especialidad y adquirir clerta experiencia. Puede esperarse después una vida
profesional (til entre treinta y cuarenta aios: hoy estamos entonces, formando
profesionales que va a necesitar el pais en el préximo medio siglo, sin saber cuantos
se van a necesitar ni con que «herramientas» deberan desempeiarse.

Por eso, frente a este problema existe una unica solucion: formar la mayor
cantidad posible de seres pensantes, capaces de adecuarse a las circunstancias que
les toque vivir.

Las orientaciones sobre formacion del profesional de la educacion adoptadas a
lo largo de su historia, se encuentran profundamente determinadas por los
conceptos de escuela, de enseilanza y de curriculo que prevalecen en cada épocs.
En el cuadro siguiente, hemos intentado sintetizar algunas de las caracteristicas que
aun prevalecen en la formacion delos docentes y los aspectos a tener en cuenta para
producir una transformacion acorde con los nuevos requerimientos.

Formacion Docente
Cuadro Comparativo

Curriculo actual

Formacién deseada

Ofrece en grandes proporciones

* Lentitud en la adaptacién 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 metodolégicos
varlados principalmente en areas como
la Pedagogia y Psicologia.
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Pretende que el docente

* Proponga situaciones problematicas
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-
sicion de procedimientos.



* Espacios y tiempos educativos encor-
setados frecuentemente por proble-
mas de infraestructura y de burocracia,
pero también por una inercia basada
excesivamente en la exposicion oral,
descuidando la gran variedad de len-
guajes que intervienen en la comunica-
cion humana (gestual, irénica, corpo-
ral, etc.)

* Escasa conexién entre las diferentes

* Ayude al alumno a analizar la realidad
para, asi modificarla y en consecuen-
cia le sea posible, establecer propues-
tas de programacién que tengan en
cuenta la significacion y la funcionali-
dad de los aprendizajes de los alumnos
con los que trabaja.

* Integre los conocimientos en una
préctica globalizada e interdisciplina-
ria, dando prioridad al abordaje cienti-

materias curriculares que avanzan se- fico del saber.
paradamente como compartimentos

estancos.

Cualquier proyecto para mejorar la ensefianza hace alusion indefectiblemente a
la calidad de la formacion de los docentes, por esa razén uno de los temas que ha
surgido en los altimos afos en el ambito educativo y que se ha valorado como de
vital importancia es el de la actualizacion permanente del profesional de la
educacion.

Si bien este no es un tema nuevo, ya que muchos docentes se han preocupado
dedicandole 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 perfeccionamiento docente debe incorporar una revision critica de los
problemas que presentan las practicas pedagogicas, apuntar al fortalecimiento de
la tarea de incluir nuevas motivaciones y actitudes. Debe ser un proceso incorporado
a la definicion misma del quehacer del profesional de la educacién, jerarquizando y
dignificando la profesion docente, mejorando la calidad y asegurando la transforma-
cién del sistema educativo. Ademas, debe poner énfasis en las innovaciones que
tienen lugar en la politica educacional, en el campo pedagdgico, en los respectivos
campos disciplinarios, asi como en lo multi e interdisciplinario.
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También es necesaria una formacion permanente que vaya mas alla de la simple
actualizacién circunstancial, debe darse constante y progresivamente,
interrelacionandose la teoria y la practica, con una mirada siempre critica del obrar
pedag6gico. La formacién permanente integra el perfeccionamiento y la actualiza-
cion, y se resuelve en el vinculo dindmico del conocimiento, la autoformacién y la
experiencia.

La formaci6n del profesional de la educacién debera armonizar dos aspectos
fundamentales: lo cultural general y lo cientifico especializado, contemplando
basicamente los siguientes nicleos de contenido, entre otros:

* Fundamentos epistemolégicos, cientificos y pedagogicos para la elaboraciéon e
implementacién de curriculos permanentes.

* Bases para el diseiio del proceso de ensefianza y aprendizaje, recolecciéon de
informacién del alumno, anélisis en términos de la interaccién profesor-
alumno y grupo de clase.

* Estrategias educativas segun las necesidades y las materias; recursos didacticos
mas comunes y produccion de otros nuevos.

* Aplicaciones innovadoras en el campo de la informética, la computacion, las
telecomunicaciones y la tecnologia educativa.

* Estrategias y técnicas para el seguimiento y evaluacién del proceso educativo
en general y del progreso del alumno en particular.

* Investigacion y desamrollo de probleméticas referidas al medio ambiente y su
impacto sobre la sociedad.

* Criterios para la legislacién y la organizacion escolary de la respuesta educativa.

* Problematicas relacionadas con la actividad concreta en el aula.

Para concluir, podemos afirmar que la formacién de los docentes para el proximo
siglo no implica ya solamente, la inclusion de microexperiencias, residencias o
pasantias, sino que, mas alla de la forma en que se organizara la estructura de los
futuros disenos curriculares debemos pensar en cual sera el perfil del profesional de
la educacién.

La equidad, la calidad y la pertinencia son comunes a la problematica educativa
latinoamericana. Por tanto, las reflexiones y la bilsqueda de alternativas curriculares
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propenderan a considerar estos ejes de la formacién y actualizacién de los docentes
como agentes recreadores del curriculo y generadores de las transformaciones que
indudablemente se produciran.

Notas
1com, L.C. Psicologia y Curriculum. Barcelona, 2Hansen, J. Para pensar la educaciéon. Buenos
Paidés, 1992. Aires, Fundacién Banco de Boston, 1988.
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Trabajo de campo

Escuelas de Ensefianza Técnica

MarceLo COSTES
Facultad de Humanidades y Cs. de la Educacién. U.N.L.P.

Objetivos

Los objetivos mas importantes del presente trabajo son:

*Determinar algunos aspectos de la formacién docente que recibieron los M.E.P.
(Maestros de Ensenanza Practica) para llevar adelante su tarea.

*Indagar acerca de los elementos ideolégicos que sustentan su labor docente, y
el tipo de relacién que éstos guardan con el movimiento politico que se gener6 en
el mundo capitalista de postguerra; nos referimos al Desarrollismo.

*Analizar qué lugar ocupan en la formacién de los estudiantes las materias de
corte humanistico y los valores democraticos como elementos que pueden determi-
nar la convivencia en la escuela.

Introduccién

El autor considera importante hacer algunas consideraciones preliminares con
el fin de contextualizar el trabajo, para lograr una comprensién mas precisa acerca
de los aspectos que fueron tenidos en cuenta para su elaboracion, y tal vez se
encuentren las razones por las cuales otros tantos aspectos no analizados.

Este ensayo fue realizado en el 4rea de la Ensefianza Técnica en el nivel medio,
la escuela en la que se trabaja es una Escuela Nacional de Ensefianza Técnica de esta

261



ciudad. Dentro de esta institucion se abordo6 la realidad del taller, en un lugar pocas
veces analizado por los estudiantes de la carrera de Ciencias de la Educaciéon, tanto
de la Universidad Nacional de La Plata como de otras universidades del resto del pais.

Antecedentes histéricos del crecimiento de las escuelas técnicas
en el nivel medio del sistema educativo

El Desarrollismo es una ideologia 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 pais que hasta ese entonces estaba orientado a la fabricacién
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 teérico
en el campo sociolégico que retoma los postulados de la sociologia clasica de
Durkheim y las ideas del socitlogo aleman Max Weber.

Esta teoria intenta dar respuesta a todos los cuestionamientos que surgen desde
una perspectiva politica, a la forma en que esta estructurada la sociedad y al orden
social establecido, que son temas descriptos con gran detalle y precision dentro del
paradigma marxista de las ciencias sociales, que para la misma época habia
alcanzado una gran difusién.

Podemos encontrar a Talcott Parson como uno de sus principales exponentes.
Esta linea de la sociologia se llama Estructural Funcionalismo.

En una forma suscinta se desarrollaran algunos de los principales elementos que
posee esta teoria, como para develar los supuestos de las politicas desarrollistas.

El control social es uno de los conceptos mas relevantes, ya que al ser una teoria
positiva parte de la base de la anmmonia entre todos los sectores sociales que
componen una comunidad. Este motivo hace que la misma teoria desconozca el
conflicto como parte de cualquier trama social, y si llega a existir se lo denomina
disfuncion. También en algunos apartados de libros que hablan de este tipo de
problematicas, 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 Sociologia 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 v el
funcionamiento de una estructura social.
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Para comprender el lugar que ocupa en la teoria parsoniana la problematica de
la desviacion y el tratamiento del conflicto como elemento disfuncional que debe ser
controlado, es necesario partir de la consideracién de las caracteristicas 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 integracién social

*El equilibrio de ese sistema social

*El orden

A partir de esta caracterizacion 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 teoria las normas que fija la sociedad y tienden a
predeterminar la conducta de sus miembros. A toda situacion que sale de estos
canones, 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 practica, podemos decir a nivel de los Estados Nacionales que los
encargados de evitar una situacién anémica son el ejército, la policia, etc. (segtin la
magnitud del conflicto) y en el nivel intemacional, podemos poner como ejemplo los
tratados u organizaciones continentales o transcontinentales como la ONU.
(Organizacion de las Naciones Unidas), la O.E.A. (Organizacién de los Estados
Americanos), el T.LA.R. (Tratado Interamericano de Asistencia Reciproca).

La critica que se le puede hacer al modelo desde una perspectiva de pais
dependiente en el plano tecnolégico y subdesarrollado, es que no hace referencia
a las formas de cambio social, ni tampoco hace referencia a las estructuras de
dominacion que se dan en cualquier sociedad. Este tipo de ausencias en el desarrolio
te6rico, son coherentes con la estructura del planeamiento y con el tipo de insercién
que tiene el pais donde se genera la misma a nivel intemacional.

Con estos antecedentes histéricos, Estados Unidos presenta al mundo su
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propuesta de racionalizacién y planificacion en los campos econdmico, politico,
educativo, etc.

Por los motivos expuestos en el parrafo anterior, la idea de modemizacién cala
muy hondo en las sociedades latinoamericanas de fines de los afos cincuenta; las
técnicas de propaganda son estudiadas con mucha dedicacién y profundidad para
« vender la nueva forma de vida.

Uno de los hechos politicos méas importantes fue Ja cumbre de representantes de
los Estados del continente que se realiz6 en Uruguay, y se dio en llamar Alianza para
el Progreso.

Esta época se caracteriza por una concepcién economicista de la vida. El
consumo tiene un apogeo sin igual y la tecnificacién de lo cotidiano no encuentra
limites (a pesar de que hace muchos afos que se conocen los fenémenos, fisicos,
quimicosy eléctricos) es aqui cuando se hace la aplicacién de los mismos a los objetos
de uso domeéstico.

En el campo pedagogico se puede hablar de un punto de inflexién en la
concepcion de la Escuela Media (Que hasta ese momento sélo servia como paso
previo a los estudios universitarios); ahora se comienza a hablar de la Escuela Media
como un espacio de preparacion para la vida (Seminario de «La Educacién
Secundaria e América Latina» O.E.A. Santiago de Chile 1955).

A partir de esta época es cuando vemos que este nivel dela ensefianza se expande
por encima de las capacidades estructurales de los paises para absorber la matricula.
Este fenémeno se da por la presion que ejercen las capas medias para lograr una
escolaridad prolongada que sirva como canal mas 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 mas la expansién
del sistema educativo, llegando en la actualidad a tener auge el sistema cuatemnario
en la formacién académica. Pero todavia no se han podido resolver los serios
problemas del analfabetismo de la casi totalidad de los paises americanos.

Cabe aclarar que el aumento de la matricula 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 ntimero que pasa al secundario, ampliando
la base social para este (ltimo.

Contrariamente se da una correlacion 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 pais de América Latina). Pero a modo grafico podemos decir
que el tercio de los que ingresan fracasan al cabo del primer afto y la mitad lo hace
al cursar el tercer afno.

Otro inconveniente que surge en forma simultanea es el escaso nivel de inversion
en el sector productivo (a excepcion del sector petrolero) lo que hace que este caudal
de jévenes con estudios secundarios no encuentren una salida laboral inmediata.

Estamos en presencia de las primeras fallas del modelo desarrollista aplicado a
los paises periféricos. La forma en que se aplican las s«recetas» desarrollistas son
criticables porque para Europa, el plan Marshall implica el financiamiento para
reconstruccién de cada pais afectado por el conflicto bélico; en el caso de América
Latina presenta una variable fundamental, la planificacién y la orientacién de los
recursos econémicos se hace en forma bilateral entre el pais «prestamista» y el pais
«beneficiado» por el programa. Esto trae aparejadas una serie de condiciones en la
orientacion de los fondos que utiliza cada pais, y por supuesto no se desarrollan las
areas estratégicas, ya sean del campo productivo, del sector educativo, o del sector
de las investigaciones.

H requisito sine qua non era que el destino de los fondos estuviera aprobado por
los organismos gubemamentales correspondientes de los Estados Unidos.

La Observacién. Una comparacién entre la teoria y la préctica

Cabe mencionar que el modelo que se utiliza para la elaboracién del trabajo se
basa en la Investigacion Participante o Investigacién Accién. La reflexion que se da
a continuacion tiene un motivo fundamental: explicitar los desfasajes que puedan
aparecer entre el planteamiento te6rico de la Investigacion Participante y el ejercicio
de investigacion que se hizo en esta préctica de campo.

Para sintetizar el encuadre te6rico de Taylor y Bodjam «ntroduccién a los
Métodos Cualitativos de Investigacion»:

«En contraste con la mayor parte de los métodos en los cuales las hipétesis y los
procedimientos de los investigadores estan deterrninando a priori, el disefio de la
investigacion en la observacion participante permanece flexible, tanto antes como
durante el proceso real. Aunque los observadores participantes tienen una metodo-
logia v tal vez algunos intereses investigativos generales, los rasgos especificos
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ewolucionan a medida que se opera. Hasta que no entramos en el campo no sabemos
que preguntas hacer ni como hacerlo. En otras palabras, laimagen preconcebida que
tenemos de la gente que intentamos estudiar puede ser ingenua, engafiosa o
completamente falsa. La mayor parte de los investigadores tratan de entrar en el
campo sin hipo6tesis o preconceptos especificos.»

Una vez aclarado el encuadre te6rico volvamos a la realidad cotidiana bajo la cual
se realiza e} 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
investigacion acorde con el marco te6rico que se elige. No es el espacio para hacer
un andlisis exhaustivo y critico del plan de estudios vigente, pero si se puede afirmar
que falta un tiempo dedicado a la practica u observacion de campo que cumpla la
funcion de instancia integradora entre los desarrollos teéricos de cada cursada y la
rutina de cualquier servicio educativo. En este momento se puede deducir que la
unica forma de salvar esta diferencia es que las horas de observacion de clases que
se realizan sean complementadas con un conocimiento previo del tipo de institucion
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
caracteristicas. Pero he aqui un desfasaje con lo que se toma como encuadre, va que
el observador va con una doble hip6tesis: la primera corresponde a presuponer que
la Escuela Técnica elegida para el trabajo tendria caracteristicas similares a las otras
escuelas técnicas que conoce. La segunda hipo6tesis es la que corresponde al trabajo
de investigacion.

Afortunadamente en las consecutivas observaciones se constat6 que la escuela
era muy similar en varios aspectos: relacién 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 hip6tesis se demostr6 en forma positiva e hizo
més factible que la segunda no se reformulara.

La observacién en el campo
Los pasos que se llevaron a cabo para desarrollar el trabajo fueron los siguientes:
(a) Determinacion del tipo de institucion del nivel medio que se iba a observar.
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() Determinacion del ambito del taller como espacio para desamollar la
investigacion.

(c) Basqueda de una persona que hiciera de nexo entre los docentes del taller y
el observador para tener una relacién mas fluida en las entrevistas y de esta manera
disminuir las resistencias que produce el hecho de que alguien desconocido y sobre
todo de un &mbito 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 observacién e indagacién que se
hace. Paso seguido se realiza una encuesta que es discutida y consensuada con el
Jefe de Seccién, quien a su vez cumple la funcién de nexo entre el observador y el
grupo de Maestros.

Se utilizan como herramientas para la recoleccién 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 practicos, 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 23 docentes del tumo
tarde respondieron la encuesta 16 y se mantuvo la charla con 4 de ellos,
incluyendo al Jefe de la Seccion Hojalateria. La muestra se considera
altamente representativa con respecto a la poblacion 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 anélisis no se va a hacer de acuerdo con el orden que tienen las preguntas en
la encuesta, ya que primero se hard un comentario acerca de las observaciones en
general y se iran vinculando estas con las preguntas que corresponda.

El cuestionario que se distribuy6 entre los docentes es el siguiente:
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Situacién de las escuelas técnicas

Sondeo de opinién del personal docente y no docente

(1) ¢Qué rol desempenan las Escuelas Técnicas en la sociedad actual?

(2) ¢Ese rol coincide con el que deberia cumplir en forma teérica?
Si-No / Por qué

(3) ¢Que tipo de salida laboral tienen los egresados?

(4) ¢Qué concepto tiene del nivel de los egresados de la escuela? ;c6mo considera
dicho nivel académico comparado con otras escuelas técnicas y con las otras
modalidades de la ensenianza media? (Bachiller, Comercial y Artistico)

(5) ;Qué tipo de capacitacion docente tienen los maestros de taller, y los
profesores de las materias técnicas especificas de la carrera? ;De quién
depende la capacitacion de los docentes del area técnica? ;Coémo es el
financiamiento y de quién estd a cargo el mismo cuando hay cursos de
capacitacion?

(6) ¢:Qué opinidn le merecen los cambios pedagégicos en la educacion técnica?
¢Son necesarios? ;En qué aspectos se deben hacer estos cambios?

(7) ¢Las Escuelas Técnicas en general fomentan la preparacion del ciudadano
para convivir en democracia. Los alumnos como consideran a las materias de
tipo humanistico (interesantes, poco interesantes, innecesarias). De las tres
opciones elija una y por favor explique porqué la prefiri6.

(8) Si hiciera un paralelo entre la relacion de los docentes con los alumnos cuando
Ud. estudiaba y la relacién que existe ahora, ¢ha habido algin cambio? ¢en
qué aspectos?
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Elementos que surgen de las observaciones

Hay un primer elemento que llama la atencién cuando uno entra al taller, es la
edad avanzada de la mayor parte de los maestros que alli trabajan. No se hizo el
cakulo preciso del promedio de edad, pero nos atrevemos a afirmar que hay un
niimero importante de docentes con mas de cincuenta aros. Este detalle surge
fundamentalmente de establecer una comparacién entre las Escuelas Técnicas del
centro y sur de la Patagonia, que tienen la caracteristica inversa y por lo tanto llaman
la atencion de cualquier observador. Volviendo al trabajo, la mayoria de los MEP
terminaron sus estudios con titulos de oficiales electricistas, mecanicos o quimicos,
en el mismo establecimientos entre los arios ‘45 y ‘55. Por lo que se pudo indagar
en las conversaciones, los planes de estudio no diferian mucho con los actuales
(siempre analizando los aspectos técnicos). Esta es una de las principales criticas que
se les hace alos planes de estudio. Y el argumento estéa ala vista, el com{in de la gente
percibe los profundos cambios que se sucedieron en el mundo en materia
tecnologica, desde los afos ‘40 o ‘50 a esta parte del siglo. En cambio los planes
de estudio de las Escuelas Técnicas no han sufrido ninguna modificacién.

Un aspecto a tener en cuenta en una etapa posterior de la elaboracion de este
trabajo es la comparacién entre los actuales planes de estudio vy los vigentes en
aquellos aiios, para ver en forma sistematica el tipo de evolucion que se produjo.

Un elemento que surge en un primer acercamiento a las encuestas es la gran
cantidad de faltas de ortografia que tienen muchos docentes al redactar sus
respuestas, lo refuerza el viejo axioma que en las Escuelas Técnicas las materias
complementarias a la formacién son descuidadas tanto por los docentes como por
los alumnos.

Para concluir la vista panoramica del trabajo vemos dos componentes que se
destacan, uno de ellos es el tipo de caligrafia que usan muchos de los encuestados,
que la podemos encuadrar en el tipo de caligrafia técnica que se usa en dibujo y que
se enseiia en los primeros arios de la carrera.

El otro componente que sobresale es la falta de comprensién de las preguntas,
este elemento no es responsabilidad de los docentes del taller yva que ellos estan
mucho mas vinculados al lenguaje de la fisica que al pedagégico. Es una consecuen-
cia de la desvinculacion de los alumnos de Ciencias de la Educacién con los ambitos
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 unadisciplina. 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 area que no sea la pedagégica.

Aunque parezca poco relevante, el hecho de tener c6digos lingtiisticos diferentes
produce un descreimiento de la posibilidad de que la teoria educativa se pueda llevar
a la practica. Por lo tanto, una forma de hacer que este tipo de diferencias
desaparezcan es que los estudiantes y graduados en Ciencias de la Educacién tomen
el habito de trabajar con investigaciones participantes para lograr una mejor
insercion en los diferentes niveles del sistema educativo.

Interés por materias de tipo humanistico

Para tener una visién mas detallada chequearemos la pregunta niimero siete.
Esta pregunta esta elaborada en forma general para englobar a las materias de corte
humanistico, haciendo hincapi¢ en el aspecto civico.

Las respuestas son variadas, pero una cosa que se puede destacar a modo de
conclusién general; los alumnos se interesan por las materias humanisticas 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 algiin aspecto su
trabajo, ya que no conocen el destino de las encuestas o no tienen confianza en el
observador. Esta conclusion 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 mas de diez afos que trabaja con los mismos
comparieros y por lo tanto tiene un conocimiento muy profundo del pensamiento
de cada uno.

La respuesta mas frecuente fue sin duda que para la mayoria 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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Relacién docente-alumno

Respecto de este punto, en la encuesta se apunt6 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 podrian clasificar de acuerdo
a dos grupos generacionales. Uno es el de edad mas avanzada y el otro corresponde
a los maestros mas jévenes (menores de 30 o 40 aiios). Para corroborarlo en forma
adecuada la encuesta deberia contener otro tipo de informacién mas vinculada a
datos de orden cuantitativo. Segun el primer grupo, la escala de valores es algo que
ha cambiado en forma muy clara. También este grupo habla de que la relacion
docente-alumno ha cambiado por el fenémeno de la masividad de la escuela media,
y a continuacién uno de ellos afirma que existian alrededor de 15 alumnos por
docente y ahora este nimero ha sido superado en forma «alarmante», estando en
las mejores situaciones con 30 alumnos por docente. Otro tema que tiene en cuenta
este grupo generacional, es que, relacionado con el punto anterior, la disciplina ha
«mpeorador. La lectura que hacen de este tema los docentes del sequndo 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 participacién del alumno es notablemenite mayor. Cuando se reflexione el
porqué de estos cambios, afirman que se debe a un mayor auge de la pedagogia. Un
comentario pertinente es que ninguno de estos maestros analizé el hecho de que el
cambio puede darse por una cuestién de politicas educativas.

Hay que tener en cuenta que la mayoria de estos docentes cursaron su secundario
es épocas de proceso militar. La mayoria de este grupo generacional han tenido
experiencias de tipo universitario, o todavia 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 relacién docente
alumno no ha tenido modificaciones y que siempre fue 6ptima. Sobre este tema, el
comentario que podemos hacer es que se referian al taller en forma exclusiva; en este
ambito siempre se vive un clima de mayor cordialidad {comparéndolo con el ambito
de clases tetricas). La justificacion 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 comparacién con los egresados de otras escuelas del
nivel medio. Nos referimos a los bachilleratos comunes, los bachilleratos con
orientacion docente, las escuelas de comercio y las escuelas medias de la especialidad
artistica.

Las respuestas aqui las podemos calificar como homogéneas porque la mayoria
de los maestros opinan que el nivel es regular y que puede mejorarse. S6lo un
docente hace una justificacion muy acertada a este respecto. Es el hecho que la
mayoria 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 justificacion con bastante consenso fue la que sno opinaban» ya
que no conocian otras escuelas que no fueran técnicas. En esto ultimo habria que
indagar méas acerca de las caracteristicas 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 analiz6 la incidencia que tiene la ubicacion
geografica de la escuela como una variable que puede condicionar el nivel académico
de la institucién y se trataba de un maestro de taller que se destacaba de muchos por
la dedicacién y el conocimiento de aspectos pedagégicos 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 légica fue aquella que hizo hincapié en destacar los aspectos
técnicos y los conocimientos fisico matematicos y la deficiencia en la formacién
humanistica.

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 fisico matematico, en desmedro de las materias de corte humanistico.
Esta es una de las principales caracteristicas de nuestro sistema educativo, va 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 politica y la ciencia a fines del siglo XIX y comienzos
del siglo XX.

La gran mayoria de los encuestados aseveraron que el nivel te6rico de los técnicos
que egresan en la actualidades es bueno, pero que el nivel practico es muy pobre.
También coinciden en sostener que los egresados de las Escuelas Técnicas
generalmente tienen un alto nivel de adaptacién 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 namero 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 comparieros les falta practica en las industrias, para poder volcar
un caudal de conocimientos mayor a sus alumnos y no quedarse s6lo con lo
aprendido cuando fueron estudiantes en el mismo colegio.

Capacitacién docente

La gran mayoria de los encuestados coincide en que la capacitacién es vohuntaria.
Muchos afirman que casi no existe capacitacion para los docentes del taller y solo
dos de los encuestados contestaron la segunda parte del primer items de la pregunta
5. Respecto del segundo items, la mayoria 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 afitmaron que la capacitacion se recibe cuando uno es
estudiante en la escuela secundaria y que esa capacitacion es suficiente. Tres
docentes de los 16 desconocian que habia capacitacion para los maestros de taller.

Cambios pedagdgicos 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
actualizacién respecto de los cambios tecnolégicos. 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 mas materias humanisticas. L.os cambios se deben hacer
teniendo en cuenta la experiencia anterior, el sentido comtn y el modelo de pais al
que se aspira. Los cambios deben darse a nivel de cursos de especializacién 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 adecuacién 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 coincidian con que esta modalidad s6lo 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 nimeros y a lo (nico que
contribuye este sistema es a que se produzca una nivelacion 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 funcién de preparar al joven en el aspecto técnico con el objeto
de obtener una formacién te6rico-practica que le permita ingresar al mundo laboral
con una jerarquia de supervisor. Uno s6lo advierte el hecho de que en la escuela
también se contribuye a formar al individuo como persona. Para establecer unaregla
general podemos afirmar que es opinién de la mayoria de los docentes que la
institucion cumple con su cometido a medias. Una de las mayores dificultades es el
magro presupuesto, la falta de equipamiento adecuado, algunos infieren que la
capacitacion 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 minimos. También se vio en un par de casos la grave
contradiccion 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 pedagb6gicos,
sostiene que se deben llevar adelante debido a que hace mucho tiempo no se
implementan reformas en el curriculum. Solo un docente no contest6 las preguntas
uno y dos.
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Conclusién

Las conclusiones que se pueden extraer del trabajo de campo son muy variadas
y depende del grado de profundidad con el que se indag6 a través del instrumento
seleccionado, la predisposicion de los docentes para contestar cada pregunta, y qué
tipo de actuacién tuvo ese docente en el momento de la entrevista, o en las
observaciones de clase.

La primera sintesis a la que se puede arribar es que la modalidad de investigacion
accién es muy apropiada para abordar el estudio de cualquier instituciéon educativa
o grupo humano, pero légicamente insume una mayor dedicacién en el lugar donde
se desarrolla que otro tipo de metodologia de trabajo.

No se lleg6 a una demostracion cerrada o perfecta de lo que se queria indagar-
demostrar; debido a la cantidad de intervenciones que tuvo el protagonista de la
experiencia en el ambito del taller. El instrumento debi6 ser perfeccionado antes de
su utilizaciébn, o se debié haber complementado con una segunda serie de
entrevistas, para obtener una visiébn mas 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 tecnolégicos deben acarrear un
inevitable cambio en los planes de estudio.

La falta de lectura de los jovenes fue una reflexién en la que todos los docentes
coincidieron yla 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 redaccion y los errores de ortografia que cometieron muchos de ellos. La
concepcion de docente que tiene la mayoria es tradicional. Aunque por la modalidad
de trabajo los alumnos tienen un contacto directo con cada docente. Esta relacion
se va profundizando a medida que los estudiantes cursan los aros del ciclo superior.

Si bien se pudo establecer un corte de tipo generacional entre la poblacién de
MEP la competencia, la capacitacién técnica como la forma méas apropiada para
acceder a puestos destacados en el plano industrial, la falta de vinculacion con la
realidad de las politicas educativas que lleva el gobiemo, la falta de contacto con otras
realidades laborales en el plano pedagégico o industrial, son elementos comunes en
el pensamiento de los docentes de ambos grupos. Los puntos de vista divergentes

275



entre el grupo de avanzada edad y el mas joven son por cuestiones triviales o al
menos poco trascendentes en la vida de una Escuela Técnica secundaria de los afios
noventa.

Los supuestos basicos mdas importantes vemos que se repiten a trawés de
generaciones de técnicos. Esto refuerza el concepto tedrico de endogamia al que
estan atadas estas instituciones. Tomando un trabajo de Birgin, Braslavsky y
Duschatzky sLa formacién de profesores: Hacia la construccion de un nuevo
paradigma ...», las autoras citan a Tonucci cuando éste habla de que la falta de salidas
del sistema educativo produce «un circulo vicioso» en la escuela que no permite ver
oira realidad para enriquecer el trabajo cotidiano. El trabajo citado hace referencia
alos institutos terciarios de formacién de docentes, y afirma a continuacién 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, gedlogos, arquitectos, etc. Pero no son personas que
hayan tenido capacitacién en aspectos pedagégicos. Los docentes del ciclo basico,
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 mas concreta de que existan cambios en la metodologia de trabajo de los
maestros de taller, es que haya una politica clara en este sentido, desde los &mbitos
gubemamentales.

Es la anica forma por la que se puede lograr una transformacion real de las
escuelas de Ensefianza Técnica, tendiendo a consolidar la democracia en todos los
aspectos de nuestra vida como Nacion.
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L os miembros del jurado constituidos para evaluar los trabajos presentados
para el concurso «Ricardo Nassif», categoria Graduados, organizado por la catedra
de Pedagogia General de la Facultad de Humanidades, al considerar los trabajos
presentados por «Florencia» y «Utopias» declaran su complacencia por las presen-
taciones realizadas. A la vez, constatan una satisfactoria tarea temaética y un
propdsito de investigaciéon propicio a su ahondamiento en circunstancias que
escapan a los limites y tiempo de estas contribuciones.

El jurado advierte la dificultad de cotejar trabajos que, respondiendo a un tema
muy general, son de caracteristicas muy diversas y, atento a la necesidad de fijar un
orden de preiacion, establece el primer término para el presentado por «Utopias» que
ofrece una importante y poco estudiada imagen de los origenes de nuestra
Universidad, lo que no debe entenderse como demérito del estudio de «Florenciax
al cual le asignamos el orden subsiguiente.

En la ciudad de La Plata, sede de su Universidad, a los 15 dias de noviembre de
1994.

Ala par de este dictamen, el jurado felicita a la catedra de Pedagogia General por
la iniciativa de este concurso y sugiere nuevas convocatorias en ampliacién 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 Educacién, 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 pedagdgicos

Pror. MiriamM ANGELA NOCETT1
Facultad de Humanidades y Cs. de la Educacion. U.N.L.P.

D os palabras acerca de los escudos

Luis Ricardo Fors, primer Director de la Biblioteca Publica Provincial que hoy
conocemos como Biblioteca de la Universidad Nacional de La Plata, define el escudo
de armas como una insignia o seiial, en la cual la Heraldica o Ciencia del Blason,
diciendo que es el campo, superficie o espacio de distinta figura en el que se pinta,
dibuja, o esculpe el blason de algin reino, ciudad, familia, pueblo o corporacion.
Baltasar de Andrade, otro especialista, confirma lo dicho: la Heraldica es la Ciencia
de los Escudos o de las anmas 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 composicion.

Creemos necesario aclarar que no todo escudo cumple con las reglas heraldicas;
tomemos por ejemplo el caso de la Municipalidad de la Ciudad de La Plata.

En nuestro trabajo intentamos rescatar el valor simbélico de los escudos, lo que
implica una tarea que se remonta a la Edad Media, en la época de apogeo de la
caballeria, del dominio feudal, de los tomeos en épocas de paz vy de las Cruzadas
contra los infieles al Cristianismo. Por entonces, los nobles estaban convencidos de
dos cosas: por un lado la importancia de si mismos (su vida tenia 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 valentia
demostrada por su nombre en alguna ocasién.

Estos ideales son vertidos también en casi todas las ciudades, provincias o estados
que posean blasones o escudos para distinguirse de los demas; para recordar por
medio de simbolos y atributos sus origenes y para dar autenticidad a los actos en que
intervienen y a los documentos que firman.
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Algunas palabras acerca de la posibilidad
de una pedagogia universitaria icolégica

Podriamos decir que es una pedagogia que se remonta a los origenes de los
tiempos, cuando los conocimientos se transmitian de boca en boca y se ordenaban
a través de los iconos. La iconologia es la ciencia que estudia los conceptos racionales
revestidos de signos, atributos, y que al representarlos en forma inteligible para la
imaginacion se convierten en simbolos.

Tradicionalmente, en la Grecia antigua la pedagogia significo la conduccién del
nifo por los arduos caminos del conocimiento. Hoy sabemos que los medios para
conducir hacia el saber a un aprendiente son mltiples e infinitas; y que la didactica
nos habla frecuentemente de ellos. Hasta aqui se sostiene que el enseriante es el que
sabe todo y que el conocimiento se transmite al igual que la mera informacion.

Pero si el ensefante no creyera saberlo todo, y reconociendo su propia
ignorancia se remitiera a beber en las fuentes mismas de la cultura, para lo cual,
deberia trabajar quizas durante unos afios para encontrarla, y si lo lograse, entonces
desearia que otros siguieran su camino. (Nos referimos en este caso a un camino de
basqueda y no a un camino de comunicar tal o cual fuente de informacién).

Después de esto, nosotros afirmamos que el conocimiento se cultiva con esfuerzo
(de ahi el término cultura, como cultivo). Si esto es asi, y si todo camino que se pueda
sefalar o mostrar, deja en ese mismo hecho de ser un verdadero camino; porque
el camino debe construirlo cadahombre, de acuerdo con las circunstancias concretas
que le ha tocado vivir. Ahora bien, si el camino del conocimiento de la «iencia» en
el sentido en que pensaron los hombres que concibieron nuestra querida Universi-
dad de la ciudad de La Plata.

Sostenemos con Estanislao Zeballos, que fue quien unificd definitivamente en un
solo dibujo nuestro Escudo Nacional, que por entonces cont6 con la aprobaciéon de
Bartolomé Mitre y de Vicente Lopez, que los simbolos sson medios de educar méas
eficaces a veces, que la escuela misma, junto con lamoneda, el timbre postal, el papel
sellado». Estos iconos son algo asi como enigmas para ser descifrados por el hombre,
estan ahi, s6lo falta que alguien los vea con atencion 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 filos6fico, autogestionado, que induce a los
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hombres a la basqueda de soluciones ante un determinado problema. De ésta
manera el observador se convierte en investigador, ya que todo escudo posee una
sucesion de simbolos en los que hay que rescatar la tradicion oral y las explicaciones
bibliograticas, si supuestamente las hubiere. Lo cierto es que nadie puede negar la
alianza intima entre los sistemas filosoficos y los simb6licos. Asi lo prueban diversas
alegorias que encontramos en los sitios mas diversos.

Es com@n que los escudos sean alterados por los dibujantes y empleados de las
més diversas reparticiones publicas. Esto se debe en parte al desconocimiento del
valor simbélico y tradicional de los mismos, y por otra parte a la no valorizacién de
su lenguaje iconologico como un lenguaje digno de ser aprendido y enseriado.

Tal es el caso dela hoja de roble que fue propuesta por Herrero Ducluox a Joaquin
V. Gonzélez en 1905, y que fue cincelada en oro por Vicherat en los primeros meses
de 1906.

En la figura 1 vemos la tradicional, y en la figura 2 la modificada a fines de 1984
por Ménica Raiberti, disefiadora en comunicacién visual, por expreso pedido del
ingeniero Raul 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 Agronomia, la cual gener6 una nueva controversia local
frente al tema. Hecho que constituyé una constante en el caso de nuestros tres
escudos, el nacional, el provincial y el municipal, los cuales fueron adulterados en
varias ocasiones.

Figura 1 Figura 2
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Primer sello de la Universidad Provincial de La Plata
Descripcién

Vemos la ciudad argentina de La Plata
levantando la luz de la ciencia, bajo la conste-
lacién 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». Alli aparece
inscripto en una cartela, y una rama de laurel
abajo a la derecha.

Significado

Seglin la mitologia Celta, existe un dios
noctumo al que César llamé Dis Pater, el cual
generalmente se representa con piel de lobo y
en la mano un mazo de mango largo. Dis Pater, tiene compariera, una diosa madre
de quien nacen los hombres, animales y plantas. Esta diosa es también simbolo de
la tierra fecunda, la madre tierra 0 Deméter, Cibeles en las regiones mediterraneas.

Esta diosa madre, es sin duda alguna, en este caso Cibeles, quien estd
representada bajo los rasgos de una mujer robusta, rebozando lozania, peinada en
bandos y coronada con una diadema baja; vestida con una tinica que recubre un
manto, estd 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 arbol. En este caso porta una
corona almenada.

Es interesante saber que la doctrina druida era diferente a la de los griegos, entre
Quienes existia un pequenio grupo de conocedores de ciertos secretos, que
posibilitaban a quienes los poseian, hallar la ciencia universal del dominio natural;
mientras que en el caso de los druidas formaba las enseflanzas eran patrimonio de
todo el pueblo. La teologia druida formaba parte de un cuerpo de creencias
populares. Los druidas predicaron que la materia y el espiritu son etemos; que el
universo aunque sometido a perpetuas variaciones de forma, permanece indestruc-
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tible 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 creacién
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 estan alli desde la fundacion de nuestra ciudad.

Cabe aclarar que existe una ramita de laurel en el sello mayor de la Universidad
que no esta en el Sello del Rectorado.

El laurel representa la gloria y el triunfo de estos ideales, a la vez que refuerza la
uniétn entre los hombres.

Primer escudo de la Universidad Nacional de La Plata
Descripcién

Vemos como figura central la Atenea Ergané,
la Atenea obrera, en una actitud protectora de las
jovenes, en ambas manos extendidas mantiene
sendas palmas de olivos sobre las cabezas de las
jovenes que representan las artes y las letras.
Atenea porta una lanza del lado de su corazén 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 Nacion. En orla, leyenda en latin: «Pro Scientia
et Patrias; unidas por una cinta patria, ramas de
«oble» 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 jévenes para las ocupaciones (tiles. Representa las grandes
fuerzas sociales que constituyen el poder y la gloria de las naciones, la sabiduria
practica de la inteligencia politica, 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 pablica, sanciona con su presencia los debates del senado e
interviene en el Aredpago, tribunal depositario y custodio de las leyes fundamentales
del Estado.

Euripides la representa como moderadora de la ley del Talion, como la que
ensea las labores campestres y de oficios que requieren destrezas manuales y buen
gusto, ya que ella invent6 el arte de hilar, bordar y confeccionar tapices.

Los filosofos la identifican con la inteligencia, con la razén soberana, que es el
resumen de las conquistas obtenidas por la civilizacién sobre la barbarie.

En el caso de este escudo evidentemente se trata de un simbolo de paz, aunque
posea una lanza del lado del corazén, sus brazos estan abiertos en actitud de entrega
a las jovenes, ademas las esta coronando con olivos, sefalando asi 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 estd universalmente considerado simbolo de la paz,
y que por su verdor constante, representa también el nimo inmutable como camino
principal hacia la sabiduria.

La Plata esta situada aproximadamente a 34° 54’ de latitud sur. Es importante
sefalar que la Cruz del Sur marca nuestra ubicacion en el planeta, evitando asi que
dependamos de otros puntos de referencia, ajenos a nuestras latitudes. De ahi los
beneficios de tener nuestra estrella y nuestro punto de ubicacién 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 heraldica)
representa el agua, las perlas, la fe, la pereza, el celo y la firmeza de caracter. 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 veran obligadas a fomentar la agricultura.
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El laurel simboliza, en tanto hoja perenne, el buen nombre y la fama de una
nacion.

Hl sol significa en tanto, un foco permanente de luz y fuente inagotable de calor,
la causa eficiente de toda vida y generacion, 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 contribuiran a que la Repablica
alcance el mayor grado de esplendor, riqueza y poder.

Estas cualidades asi simbolizadas sélo podran ser alcanzadas a través del
conocimiento de la «ienciar», yva que su funcién primordial es liberar al hombre de
la opresiébn que proviene de la ceguera mental.

El actual escudo de la Universidad Nacional de La Plata
Descripcion

Aparece Minerva, a cuyos lados se ven dos
figuras que representan las ciencias y las
letras, y entre ambas, el escudo de la Nacion
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 Jupiter y de la Medita-
cién, de donde emanan sus dos atributos: el poder y la sabiduria.
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Minerva vino al mundo de un modo muy singular. Japiter que sufria acervos
dolores de cabeza, orden6 a Vulcano para que le abriese el craneo de un hachazo
y de ¢l sali6 Minerva armada de pies a cabeza, doncella ya de weinte afios.

Ella vela por la salud de los imperios y por la conservacién del orden social, las
meditaciones del espiritu, y todas las artes, cuyo descubrimiento sea debido, noala
casualidad, sino al estudio y a la meditacion.

Ella enseri6 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 aitmonia en las ciudades,
y el arte de administrar justicia.

Entre sus atributos podemos seifalar que porta un escudo (simbolo de la
inviolabilidad y la prudencia), un casco (simbolo de la pureza mental) y estd vestida
de amarillo, color que indica sabiduria y magnificencia.

Con respecto a la cruz (como imagen previa a la Cruz del Sur), personifica al
Cristianismo, por haber muerto en ella JesGs.

La cruz representa el sacrificio y la santidad de la unién; es anterior al
Cristianismo. Ya en Egipto los Thots eran frecuentemente de madera, en forma de
cruz. En la pieza transversal ponianse inscripciones referidas a las artes y a las
ciencias, y para prolongar dichas inscripciones, ponianse a veces dos o mas
travesarios, lo que producia cruces dobles y triples que se encuentran en los
monumentos antiguos.

La Cruz del Sur, en este caso, aparece como simbolo del universo, ya que desde
el centro de todo lo creado (ciudad de La Plata), sefiala el curso de los astros.

Ahora bien, es curioso sefialar que cada estrella es una pentalfa (del griego penta:
cinco y alfa: letra por excelencia). Es una figura geométrica compuesta por cinco
triangulos, que se atribuye a Pitagoras, quien la consideraba emblema de perfeccién
y de supremo poder. También se la consideré simbolizando la paz, el amor y la
hermandad quintuplicado en cinco luces, curiosamente coincide con el sello de
Salom6n, también conocido como la Cruz de los «<Duendes» en la Edad Media.

Todo el motivo esta rodeado de hojas de robles y/o encinas simbélicas. Ambas
son especies arboreas 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 v frutos dulces.

Nosotros con un criterio puramente simbolico tomaremos ambas hojas como
Joaquin V. Gonzilez, en el discurso pronunciado en el acto de colocacion de la
piedra fundamental del Colegio Nacional, el 6 de septiembre de 1905, quien hizo
referencia a estos arboles bajo el nombre de «encinas». Hablando de la Universidad
Nacional de La Plata, dijo.... «una verdadera repablica cientifica bajo leyes y por cuyas
investigaciones de la verdad acreceran en los tiempos, con vigor renovado, las
encinas sagradas de la ciencia, de la virtud y de la libertad; bajo su sombra matema,
como el seno de la divinidad propicia, vendran a buscar reposo los espiritus a quienes
los problemas de la vida inquietan v las tinieblas de la duda hacen vacilar...»

Cabe aclarar que la encina es uno de los arboles sagrados, objeto de la mas
profunda veneracién 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, etimolégicamente nos remite a: y al cimbrico
de derw de donde sale derwydd (druida), el que conoce a fondo todas las cosas de
ahi que los druidas, antiguos sacerdotes celtas, veneraban arboles que consideraban
sagrados, como el roble o plantas como el muérdago.

Las virtudes como el amor, la verdad, la compasién, la magnanimidad, la cortesia
y sobre todo la justicia, eran admiradas y ensalzadas, tanto que los primeros
misioneros cristianos en Irlanda pudieron considerar las leyes alli en vigor, como el
auténtico reflejo de la ley natural inspirada por Dios.

Los celtas no conocian las iméagenes divinas y no tenian templos, pero si tenfan
lugares santos. Consideraban que el universo era el Gnico templo digno de la gloria
de Dios y de la admiracién del hombre.

Las ceremonias religiosas las realizaban alrededor de una columna o de un arbol
grande; escogian para ello las encinas, a las que le tenian una veneracién especial,
va que ellas llegaron a ser algo asi como el Japiter de los Galos.

Si consideramos las diferencias con el primer escudo de la Universidad vemos que
en este caso Minerva, esta tal cual fue concebida en la cabeza de su padre. Es una
idea. Esta armada en una actitud de custodia de las ciencias y de las artes con la firme
conviccion de que solo por la «ciencia» ser posible la unién, la libertad y la justicia
entre todos los hombre para consolidar definitivamente un futuro de paz y atmonia,
de ahi el lema latino PRO SCIENTIA ET PATRIA.
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Hacia las conclusiones
El lema de la Universidad: una caracteristica comin

Nos preguntamos cual es el fundamento de la eleccion del lema por la ciencia y
por la patria que se mantuvo constante en los tres casos sefialados con anterioridad.

En lineas generales podemos decir que el Positivismo en nuestro medio tuvo su
principal ambito de influencias a fines del siglo pasado y principios del corriente,
impregnado en el mito prometeico que proclamoé a través del cambio paulatino y la
renovacién constante, la idea de progreso.

Esta idea supone un avance inexorable en Argentina y en América toda. Esta
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 cientifico natural del universo, para gracias a él poder arribar a
una explicacion integral del cosmos.

El lema de nuestra Universidad posee un profundo significado ético: Por la
Universidad llegamos a la sabiduria, por la Universidad llegamos a la justicia, por la
Universidad llegamos a la libertad. Gracias a ella obtendremos la sabiduria, la justicia
y la libertad necesarias para consolidar nuestra Republica.

Veamos dos discursos de colacion de grados y podemos corroborar lo dicho hasta
aqui:

Asi Dardo Rocha en un discurso inaugural de colacion de grados del 9 de agosto
de 1902 dice:

«No olvidemos que los hechos de los hombres no se mantienen sino por la labor
constante y viril, iluminada por el espiritu de progreso, porque el movimiento es la
ley de la vida y lo que no avanza se estaciona, retrocede y muere.

«El acto a que asistimos (primera colacién de grados) es simbolo de una victoria,
pero no de una victoria definitiva, porque en el camino que debemos recorrer hay
obstaculos que es necesario dominar para que esta casa alcance su existencia segura
y fecunda».

290



«En primer término figuran las ideas perturbadoras, adversas no solo a la
enserlanza universitaria, sino a toda enserianza cientifica elevada, a la que se opone
un empirismo estrecho, cuyas Ultimas consecuencias seria llegar, como f6rmulas
definitivas de la vida, al egoismo y al materialismo, que traerian la decadencia de la
civilizacién y la regresién del hombre a los oscuros origenes de la barbarie primitiva
(...)e.

«La ley de la ciencia, como la del sol, no puede ser apagada por los hombres y
tales ideas no triunfar n entre nosotros, porque son plantas exéticas traidas a suelo
y clima poco apropiador.

«La ciencia es la hermana gemela de la especie humana y aparece desde que el
primer salvaje tiene la vaga nocién de la naturaleza en la diferencia de las estaciones,
ensaya unas armas primitivas, vuelca el primer arbol sobre el torrente en demanda
de caceria par satisfacer su hambre, o levanta su cabeza al cielo estrellado y llega a
distinguir las estrellas que estan sobre el lugar de su refugio miserable para que le
sirvan de guia luminosa es sus travesias noctumas. La ciencia ha nacido con el
hombre y no morir sino con él.»

Palabras similares son vertidas por Joaquin V. Gonzalez el 15 de agostode 1914,
unos quince dias después de haber estallado la Primera Guerra Mundial en un acto
de colacién de grados cuando hablando de la ciencia dice:

«Ella encierra el secreto de la paz del mundo y de las conciencias, la unificacién
de los intereses materiales y de las aspiraciones morales, las tnicas bases positivas
posibles de la 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 sélo para trabajar
en el material primitivo, sino para formar en la vida del trabajo la esencial fraternidad
de esfuerzo coman y solidario.» (...)

«S¢lo Ia ciencia cultivada en labor continua, tenaz, de generacién en generacion,
y en la cooperacién concerniente o ignorada de pueblos a pueblos, puede
acercamos a formar ese espiritu de justicia social e intemacional tan anhelado por
los filbsofos y fildntropos, que cual santos de una religién profana y sin dogmas,
orasen a voces con el lenguaje del amor y la verdad.» (...)
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«Sélo la ciencia es capaz de descubrir ante las sencillas como las mas altas
conciencias, y desmonta todo el aparato formidable de las vanidades agresivas y
dominantes, que engendran las autocracias, las tiranias y las clases oligarquicas,
adueniadas 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
liberacion, que estriba mas en la ceguera de la mente que en la condicion material
de la servidumbre.»

Notas
! Baltasar de Andrade, Pedro. Heréidica. 4 Cartel para colocar leyendas.
Clencla y arte de los blasones. Fama, Barcelona,
1954, S Ringuelet, Emilio. Acerca del distintivo de
los universitarios platenses. En Revista de la
? Proviene del griego ecov, imagen. UNLP, sep/dic, 1959, p. 173.

3 En realidad figura el escudo de la cludad de
La Plata y no el escudo provincial.
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Docencia universitaria y "Profesién Pedagbgica”
Una aproximacién al estudio sobre
las concepciones de los docentes

ProF. ANaLA PAlLAcios

ProF. Rosario CEpoLA
Facultad de Humanidades y Cs. de la Educacién. U.N.L.P.

«...Es preferible hablar de profesion pedagbgica,

que sin dejar de comprender la del educador en
sentido estricto, permite incluir otras tareas ligadas a la
educacion. . »

Pedagogia de nuestro tiempo

Ricardo Nassif (1965)

I ntroduccién

En el estudio y reflexion sobre la realidad universitaria, la Pedagogia puede
realizar importantes contribuciones para analizar criticamente sus practicas, aten-
diendo a los factores y procesos intemos que las determinan y asi actuar sobre la base
del conocimiento fundado.

La complejidad de la Pedagogia Universitaria puede ser abordada desde miiltiples
perspectivas. Una de ellas consiste en observar la calidad de la educacién! 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 expresion se ilustra a través de las demandas
y expectativas que genera.

Todos los andlisis posibles coinciden en otorgar un lugar preponderante al papel
de los docentes universitarios en la calidad de la oferta académica, en la generacion
de expectativas, en su protagonismo para estimular y producir cambios.

El quehacer de los docentes universitarios se ha de interrogar sobre cudles son
los conocimientos, disposiciones, habilidades y actitudes que configuran su perfil,
esto es, sus smodos de sem. 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 précticas concretas en las aulas y, por lo tanto, no pueden ser
ignoradas en los procesos de reflexion critica y de cambio.

Sobre el papel de los docentes hay una abundante bibliografia que revela
diferentes perspectivas de analisis segin la disciplina y el enfoque teérico.

La Carrera Docente Universitaria de la Universidad Nacional de La Plata (en
adelante U.N.L.P.) proporciona un ambito propicio para estudiar estas cuestiones
desde la vision de los propios protagonistas. Entendiéndolo asi, en el Seminario
Taller sobre Planeamiento Curricular fueron consultados los cincuenta profesores
asistentes, se enfoc6 el andlisis desde diferentes perspectivas tedricas y las discusio-
nes que se suscitaron, combinando los datos empiricos y tedricos.

H interés por esta problematica no es nuevo en los estudios pedag6gicos de la
U.N.L.P. Como muestra de ello, hemos incluido en esta presentacion parte de los
testimonios escritos de importantes figuras de la Pedagogia de nuestra Universidad,
ideas que han influido poderosamente en generaciones posteriores de educadores.
El lector atento podra 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 situacion es de larga data en otros paises y en el nuestro.

Si bien es vdlido afirmar que los cambios econémicos, culturales cientificos y
sociales repercuten de una manera u otra sobre esta problemaética, 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 seifalamien-
to de los aspectos criticos de la Universidad, sin que se verifique similar grado de
acuerdo acerca de las causas y de las formas posibles de encarar los problemas.

Asi, 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 v los sistemas de evaluacion.

La Universidad no puede ni debe eludir el estudio critico de la génesis de los
problemas mediante un andlisis objetivo y riguroso.
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Como en toda situacién problemaética, la disponibilidad de la informacién
constituye un aspecto crucial. Hace tres décadas ya se sefialaba:

. .. Un andlisis objetivo y meditado de las medidas que han surgido hasta el
momento, revelan que las mismas tratan de contrarrestar los efectos pero no las
causas de los problemas . . . (Tavella, N. 1960)..

La docencia universitaria puede ser vista desde miiltiples angulos: antropolégico,
filoséfico, historico, cientifico-tecnolégico que van a fluir en la Pedagogia como
disciplina integradora.

Los autores que visualizan al docente universitario como generador de cultura
sostienen que:

... son pocos los académicos que han incorporado los estudios culturales en el
lenguaje de la ‘reforma’ educativa... Si los educadores toman seriamente el desafio
de los estudios culturales como una instancia para generar nuevas cuestiones,
modelos y contextos para analizar los mas centrales y urgentes dilemas de nuestros
dias, deberian registrar criticamente la politica de su propia ubicacién?... (H.
Giroux, 1990)

Otros autores relacionan esta cuestion 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, investigacion y extensién

Respecto a la relacién entre docencia e investigacion, ya en el aflo 1961, el
profesor R. Nassif, seiialaba:

... El método universitario se presenta como una sintesis de enseilanza e
investigacion en la cual la segunda es base de la primera, y la primera expresion fluida
de la dltima... La simbiosis de la ensernianza y la investigacion también se presenta
précticamente como la manera efectiva de hacer de la educacién superior Lna
educaciébn activa, funcional y progresiva, incorporando la Universidad al movimien-
to pedagégico renovado que surca nuestro siglo... (Nassif, R. 1961).
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Esta relacion ha recibido especial atencién con la implementacion del Programa
de Incentivos a los Docentes-Investigadores cuyo propésito es ...promocionar un
enfoque integral de la carrera académica: docencia, investigacion, extensiéon y
gestion... (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 estan vinculadas con las cualidades o caracteristicas que deberia
reunir el docente universitario.

...Las respuestas pedagdgicas deberian tener en cuenta diversos factores: las
condiciones de los alumnos (origen sociocultural, dedicacién al estudio, etc.); las
condiciones de trabajo (equipamiento, plantel docente, etc.); el desarrollo de la
disciplina cientifica especifica; los objetivos de la accién pedagoégica, que superan el
manejo de informacién e incluyen el desarrollo en los alumnos de la capacidad para
resolver problemas, buscar informacién autbnomamente, comprometerse social-
mente en la bisqueda de soluciones a los problemas nacionales. Todos estos
factores obligan a que la enserianza superior apele al uso de alternativas pedagogicas
nuevas... (Tedesco, J. 1983).

La calidad de la oferta académica puede analizarse en funcién 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 si mismos o de sus propios
atributos ha de influir de manera significativa en sus practicas decisiones v juicios.
El andlisis de estos fen6menos se justifica entonces si se trata de generar nuevas
altemativas para la comprension, gestion y modificacion de las practicas pedag6gi-
cas.

Metodologia de trabajo

En el Seminario-Taller sobre Planeamiento Curricular de la Carrera Docente
Universitaria, fueron encuestados 50 docentes de la U.N.L.P. procedentes de
diferentes unidades académicas que desempefian diversas tareas en esos ambitos.
El Cuadro 1 de la pagina siguiente resume sus caracteristicas.
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Cuadro 1
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