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- Problemas de coherencia (omisidn de informacion relevante): Se
presupone que el enunciatario conoce los conceptos desarroliados en
el texto fuente y, por lo tanto, no se expone (se sobreentiende) infor-
macién gue es necesaria para la comprensién del tema.
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- 1. Leer textos académicos

s

Leer es una parte constitutiva del proceso de escritura: toto-buen-eschi-
tor- es,-en-suma;-un- buen lector, Leer como escritor supone, entre otras
cosas, no sélo precesar la informacidn lectora (integraria a la red de conoci-
mientos que ya posee} y cantrolar la comprension lectora {activar (as estrate-
gias correspondientes para asegurar las determinados objetives de lectura
que se propane, tales como leer para aprender, desarrollar un tema, precisar un
dato, etc.) sino también reconocer en ios textos los diversos recursos de la
lengua que aparecen (la forma en que estd organizada y jerarquizada la infor-
macién, la seleccion léxica, la eleccion de los titulos, etc.), reflexianar'sobre
su funcion 'y eficacia a fin de ytilizarlos en su propio texto,

Dado que el conocimiento no es ahistdrico ni absoluta ni definitivo

- sine —especialmente en las Ciencias Seciales y Humanidades- de naturaleza

argumentativa, el lectorde textos académicos.debe reconocerlas distintas

~posturas gue-los-awutores-sostienen;-los-argumentos con los que tas funda-
“Hantan, el didlogo que-establecen corrautores de otros-textos.

Si la produccidn de textos exige —como fue expuesto en el capitulo
anterior— inscribir el texto en determinada situacién comunicativa, la-com-
prensién:lectora:exige, a su vez, comprenderla enunciacién. del otro, orien-

. tarse en relacién con ella y reubicarla en el contexto adecuado. El proceso
. de lectura no es automatico sina que implica un proceso estratégico en el
- que el lector debe, entre ctras cosas, interactuar con la propuesta de orga-

nizacién textual realizada por el autor del texto; activar el conocimiento
que se tiene acerca del tema; identificar las ideas globales; reconocer el
modo en que el escritor realiza’una puesta en relacidn; comprender los
contextos situacionales, esto es, reconocer la situacion de comunicacion
en que se inscribe el texto, los propasitos dél autor en relacién con el lector
(infermar, persuadir, etc. ) y los objetives de los textos gue en el ambito
académico suelen ser predominantemente argumentativos.
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a. Exponer, explicar, argumentar

por Paula Roich

Explicar, argumentar

Diferentes tipologias textuales o discursivas dan cuenta de los modos
diversos en gue se organizan as estructuras lingiitsticas segtin las finalida-
des e intenciones del enunciador que torna (a palabra. Desde la perspectiva
de la ling(iistica textual, (a *explicacion”.y “la.argumentscion” constituyen

dos secuencias textuates prototipicas que segaracterizan:por-organizar.y--

estructurar-el Materal ingtiistico de.una:forma: particutar,

Encontrar explicaciones a fendmenos o interrogantes se torna cada vez
mds necesario debida al permanente progreso cientifico y tecnoldgico. Sin
embargo {a mayor parte de tas preguntas que e fermula al hambre, sobre

“puesta-pesible. Por lo tanto, sé vuelve necesano, tamtnen encontrar o
- solo las'explicaciones correspondientes sino también razones o argumentos
que fundamententy electionde-unau otra repuesta, S .argumenta,

¥a'éarivericer § ot de quela explicacion propusst

“milyettsitia; para-fundamentar o justificar-esaexplicacién o’ mariera da
~entender.el. mundo que se propone,

Veamos el ejermnplo que sigue. ,
Supengamos que alguien guiere saber qué es la desocupacién y recibe
como respuesta cualquiera de los siguientes enunciados:

1. "La desocupacion es uno de los peores males 0 amenazas sinfestras que
ha sufrido y sufra la humanidad pues convierte a la persona que la pade-
ce an un marginado social y, de este modo, trastorna la vida cotidiana
tanto del desocupado como de su entorno.”

2. "La desacupacidn es un fendmeno social que, lamentablemente, crece
afio tras afio como consecuencia de factores econdmicos, soctaies y po-
liticos. Aunque es social, se experimenta como una crisis persenal, ca-
racterizada por la sensacién de desamparo v vulnerabilidad”.?

! Tomado de: Raiter, A. y Zullo, J. (2004), “Hacia una critica de las formas lingiis-

ticas”, en Sujetos de la lenguo. Introduccidn a la lingiifstica del use, Barcelona,
Gedisa, pp. 189-191.
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En los enunciados 1y 2 se ofrece una explicacién acerca de la desocupa-
cién mediante definicianes del término. En tanto estas explicaciones son
discursivas, supenen.una construccian particular.del abjeto tratado. En los
dos casos, el término “desocupacian” figura como el sujeto gramatical de
un enunciado. El primer verbo con el que esta relacionado el concepto es el
verbo “sgt" en presente atemporat, Mediante este verbo se introduce tanto
lz clase general que eligid el erunciader para incluir el término en cues-
tidn, coma los rasgos de contenido que componen su signiﬁcado Asi, en el
enunciado 1, se la presenta dentro de la clase de los Zmates®o “amenazas
siniestras” que ha sufrido la humanidad y, de este mode, se la ubica en el
risma hivel que aguellos otros casos particularas que también son miem-
bros de ia misma clase general. En este casc, la seleccién iéxica de las
exprasiones “males” y “amenazas siniestras” genera asociaciones con aconte-
cimientos que &stan mds alla del contral humano y que pueden pertenecer
tanto al orden de las enfermedades {maies que se padecen) come al de lo
maléfico o demoniaco (amenazas siniestras). Finalmente, el sujeto “des-
ocupacién” se vincula con el verbo #trastoriar”. Se le adjudica un papel

‘activo a la desocupacion en tanto se la presenta como wna entidad capaz de

desequih’brar lavida cotidiana del desocupado ysu entornn 'E'se‘;md'er “ma-
verbo, ya que la expresidn “trastornar” reenvia no ol a una alteracion o
cambio de elementos o estructuras sine también a “locura” o “demencia”.

En el sagundo ejemplo, la desocupacidn ya no estd incliida dentro de la
clase de los “males” o “amenazas sinjestras” sino como 4n caso especifico
de los que componer La categoria de los “fendifiena soctates”. Nuevamente
se le adjudica un papel activo ya que esta vinculada con el verbo:fet
Dentro de esta conﬁguracmn discursiva, la desocupacidn se presenta come
una entidad que “creee” —del mismo modo que pueden crecer las plantas,
las personas o los animales, es decir, entes animados- por accida de agentes
ltamadas “factores econdmicos, sociales y politicos”. Aqui, como en el enun-
ciada anterior, también se produce una naturalizacién de la desocupacién
en la medida en que, al no sefalarse de manera explicita cudles son sus
causas, se la presenta como un elemento dado e instalado en la sociedad y,
de este modo, no se estahlece un cuestionamiento acerca de su existencia,

Como hemos visto, cada una de estas explicaciones construye discursi-
vamente una representacidn del tema solicitade en funcidn de intereses
determinados

De: ahi-que puede sefalarse-que; st bien-"explicart g "argumentar” son

~tosradalidades-discursivas-diferantes.muchas veces, y.sobre todo.endos.
textos.académicos, se-producen-en forma conjunta-o.entrelazada:(Bikandt,.
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Tusdn,.2002).va sea porque se buscan argumentos o razones para canvencer
al otro que una explicacion es la mas acertada, o pergue las explicaciones
tet?ricas se apayan en ideas sobre el concepto o hecho de la realidad que se
guiere exponer,

Las Clencias Sociales estdn vinculadas con un conjunto de elementos
heterogéneos que componen la realidad social, econdmica, pelitica y cul-
tural, entre otros. Las diferentes discipiinas de las Ciencias Sociales se cen-
tran en aspectos especificos de esa realidad y los abordan desde diversas
perspectivas, cada una de las cuales se encuentra organizada y estructurada
en teoriasYUna's Sorid'puede ser entendida como una capstruccién discursi-
va que pretende dar cuenta de ciertos fenémenos a partir de una serie de

-~ presupuestosh En este sentido, toda teorfa ~asi como cualquier praduceign

hﬁgmstma— es ideoldgica y, como tal, implica adoptar una posicisn espe-
cifica respecto de sus objetos de conocimiente. ST
En las exposiciones tedricas, el lector se'va a encantrar con textos orien-

tados argumentativamente y que presentan explicacienes de nociones o

fendomenos de la realidad. Explicar se convierte muchas veces en argumen-
tar. De acuerdo con esto, un buen lector necesita preguntarse sobre como
interpretar diferentes explicacicnes acerca de un nismo tema, es decir, cémo
leer estas explicaciones y cémo reconacer ta relacion que establecen con la
dimensién argumentativa de ese texto. -

El propésito del texto

En principio, cuzalguier contenido informative {tema) puede exponérse
de diversas maneras, es dech, organizarse y estructurarse de formas diversas,
Cada una de estas formas de exposicion esti determinada por el oropésite
{informar acerca de un tema, explicarlo para aqueilos gue no lo conacen,
lograr la aceptacién de los colegas o imponerlo come tema de investiga-
cibn, entre otros) que persigue el emisor de un texto académico.

Reconocerlo es muy importante ya que todo el texto va a estar organiza-
do en funcién de ese propésito. Especificamente, es lo que determina el
modo er que {3 informacitn se organiza en el interior de un texto asi camo
la forma en que se construye discursivamente La figura del enunciador, del
enunciatario y del objeto discursive.TEl lectar debe atender a esta instancia
inicial para poder entender para qué (con qué propdsitos) el o los autores
escribieran ese texto.|

51, por ejemplo, el propdsito del emisor consista en brindar informacion
precisa acerca de un tema para que el receptor comprenda mejar y mas
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claramente su contenido, crganizard interiormente su texto en funcion del
logro de este abjetivo. Asimisme, en dicha explicacién, no pocas veces,
camo veremas después, se argumenta para fundamentar determinada pers-
pectiva o visién del mundo. :

En otras palabras, el uso de la lengua se organiza en diferentes tipolo-
gias textuales ~exposicién, explicacion, argumentacién, narracign, descrip-
cibn, etc.~ en base a la finalidad perseguida por el autor del texto. Es
importante destacar que, por to general, un texto verbal concreto no se
corresponde enteramente con un solo tipo de texto. Por el contrario, esta
conformada por diversas de secuencias textuales, es decir, por blogues o
segmentos de texto, cada uno de los cuales se carresponde con un tipa
textual, De aste modo, existen secuencias argumentativas, explicativas,
narrativas y descriptivas, entre otras.

En base al propésito comunicativa del emisor, determinadas secuencias
predominaran scbre las otras y esto establecer relaciones jerarquicas entre
ellas. Asi, en un texto pueden predominar las secuencias explicativas €
incluir, al mismo tiempe, secuencias narrativas, con el abjeto de facilitar la
comprensién de un tema o argumentativas para fundamentar la eleccién de
determinado campo conceptual. En este sentide, no es muy frecuente que
existan textos argumentativas o expasitivos “pLros”

Actividad:
1. Lean textos académicos y analicen cual es el propdsito que arganiza la
infarmacién de cada uno.

.

Exponer y explicar

Cuando un sujeto expone un tema estd guiado por ef propésito de brin-
dar u ofrecer informacion acerca da un tema especifico. Para ello, datermi-
nard la manera en la que presentara ese contenide informativo. En muchas
ocasiones, el emisor, ademas de presentar o exponer informacion acerca de
un tema, tiene el propdsita de hacer comprensible su contenido, o sea de
“explicarlo”, En este sentido, se caracteriza par la voluntad de dar a conocer
un detarminado saber acerca de un objeto, hecho ¢ relacian al tiempo que
presenta un desarrollo o una expansian del tema, de modo tai gue el desti-
natario pueda acceder a la comprension de lo que se expone; Con este crite-
rie, entonces, planteard preguntas que orienten la comprensian, presantard
ejemplos, establecera comparacianes y analogfas con otros elementos y or-
ganizar la informacién de determinada manera.
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De este modo, en un primer acercamiento, la explicacién puede ser con-
siderada como un pracedimiento o recurso diddctico gue permite acercar un
determinado saber at receptor. Por eso se dice que, implicita o explicita-
mente, las exphcacmnes siempre parten de un problema que el desarrotlo
del texto se encargara de dilticidar.

Coma ias explicaciones son procedimientos diddcticos que posibilitan
una mejor y mds clara comprension de un tema, de esto se sigue gue no

pueden darse de manera aislada sino que siempre se desphegan en forma..

paralela a una expesicién. De este modo, que se ‘expone Un contenido,

también se lo explica. Asi, en una segunda-aproximacion al término, expli-

car un tema supone también exponerlo y en este sentido, puede considerar- |

se que la exposicidn es un componente de la explicacion.

Si el propésito ‘de hacer comprensible él tema 58 ciimple y, en conse-
cuencia, el resultado de 1 explicacidri es exitosa, se Modifica la asimetria
de conacimientos entre las partes que intervienen puesto gue el destinata-
_rie de la explicacion accede a la comprensidn det objeto tratade. De esta

“forma, los saberes mencionados yane presentan la m1sma d:stanma que
guardaban antas del desarrallo explicativo, ’

La explicacion en el diccionario especializado

Tanto los diccionarios come las entradas enciclopédicas constituyen un
conjunto de explicaciones elaboradis p para respander preguntas.

Los diccionarios académicos son valiosas herramientas de consulta que
utilizan frecuentemente tanto los profesionates o los expertos come los
redactores y estudiantes de diferentes asignaturas. Son especializados ya
que san propios de una determinada disciptina, De este modo, hay diccio-
narios de Ciencias Politicas, de Lingiiistica, de Sociologia, de Psicologia,
entre otros. A diferencia del diccionario de {a lengua, que cantiene una
lista de todas las palabras de la lengua (o al menos de aquellas que son
aceptadas como palabras) con su correspondiente significado, esta clase de
obra contiene solamente las definiciones de tos términos mas importantes
de la disciplina a la que peartenecen,

En una entrada, ademas de presentarse el significado mas general del
término, que es aguel que comiinmente se ofrece en el diccionario de la
lengua, se suele sefialar su contexto de uso asi como su desarrolle o evoly-
cién histarica. También puede presentar el modo an que el misma concepto
ha side definido por diferentes disciplinas y marcos teéricos v, en algunas
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casos, se incluye un comentario explicito acerca de los presupuéstos tedn-
cos mencionados a fin de fundamentar la perspectiva tedrica que han adop-
tado los autores del diccionario. De este modo, como todos tos enunciado-
res académicos, tos autaras expresan de un modo explicito que la definicidn
que presentan es un recorte, una yisién particular del concepto,’ es decir,
una problematica abordada desde cierta perspectiva.

Definir un término en las Ciencias Sociales es construir discursivamente
las propaedades espemﬁcas de ese término y esto se lleva a cabo con el
ienguaje a partir de la utilizacion de un determinado marco tedrico, En este
sentido, Tas definiciones no expresan promedades que de un modo indiscu-
tible son intrinsecas o constitutivas de un términe, sino gue senalan pro-
piedades que, desde determinada perspectivg f tegrica, componen el signifi-
&80 dél término en cuestion. En sumay deﬁmr Tmplica reahza;un recorte
conceptualy, en consecuencia, adoptar una deterrmnada posicion o pers-
pectwa sobre una problematica.

Amwdad

1. Lean una entrada de un mccmnarto especializado en algunas de las dreas
de las ciencias sociales y reconozcan el modo en que se “despliega” el
término (su progresion tematica).

Explicar para convencer

El que explica construye una versién del objeto a tratar, va sea por {a
seleccién del tema, la forma en que organiza y jerarquiza (a infarmacion, las
frases que utiliza, la seleccion léxica y también la mencién o ausencia de
determinados actores que seran ubicados como agentes o ejecutores de los
hechos o bien como pacientes.

Asimismo, en muchas ocasiones, {as mismas explicaciones pueden ser uti-
lizadas como recursos argumentahvos vya que, comic el resta de los discurses
soctales, suponen na ‘tonstruccion discursiva del ohjeto explicada. Coma ya
fue sefialado, las definiciones en 135 Ciencias Sociales s élaboran de manera
permanente por Los sujetos mediante la utilizacién del [enguaje. De este medo,
una misma expresion puede ser definida de diversas formas de acuerdo con el
criterio de aquél que construye ta definician.

De este modo, el que exphca se posmona de manera corsciente o in-

consciente, a favor o en contra del tema que explica asi como de la manera
en que ese tema “fua abordado por otros y, en consecuencia, argumenta,

53

Y

27,

L Ll




Trene Kietn {COORDINADORA)

ofrece razones respecto de la validez de su punto de vista. Exp£ \,Efr','-enton-
ces, no se restringe a la mera transmisién de conocimientos ccn ainten-

citn de hacerLos comprenmhles sinc que también | puede ser conmderada

enunc1ados cond1c1ona &l modo en que perc1b1mos el mundc

Tado esta supone que los objetos de conocimiento, que son aquelios
gue estan incluidos en un procesa de categorizacidn, son inestables o dina-
micas. Como hemos dicho, se construyen a través de (a interaccion social
entre diversos sujetos en situaciones comunicativas especificas.

En este sentida, explicar un tema es elegir una determinada version de

entre otras verswnes posibles acerca del mismo tema.: En tanto recurso ar-

gumentatlvo asa explicacion, es decir, esa construccién par‘acular del ob-
jeto dé conocimiento, sera funcional a la tesis que el enunciader sastizne
ast comao a la intencidn de presentar como invalido el punto de vista de
otro 4 otros actores sociales.

Explicamaos, como ya fue dicho alinicio del capitulo, para convencer da
que nuestra concepcién det munde es {a mas adecuada y por ende, también
las opiniones que sostenemaos sobre la base de esta particular concepcion. E
intentamaos convencer para procurar una adhesin a nuestras opiniones y, de
esta forma, influir en las creencias ajenas. En suma, argumentarmos para
incidir en los otros, producir cambies en sus comportamientos o en sus
representaciones del mundo. o

La exposicion v la arqumentacion en el discurso
académico
El discursa académico, como fue analizado en el capitule La situacion

enunciativa..., supane, como teda discurso, una construccion especifica de
cada una de estas tres instancias discursivas: el enunciador, el enunciatario

y el referente u objeto de conocimiento. Del mismo modo, es en funcidn de

la secuencia textual que prevalezca en el texto, que la informacidn se es-
tructura 4 organiza de una manera determinada,

Las secuencias textuales que predominan en ef discurso o los textos
académicos y que determinan el modo en que se crganiza la informacion
seq(in el propésitc comunicativo del emisor asi como La manera en que se
construyen cada una de aquellas tres instancias discursivas son las secuen-
cias explicativas v las argumentativas. .
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La dimensién dialogica en {a explicacién y argumentacion

Tomar la palabra tmplica la existencia de una situacién dialégica puesto
que el uso del lenguaje siempre esta orfentado acia u 100, Para que
exista una 3 EXpliEacion o una argumentacion; &5 écesaria la presencia de al
menas dos participantes -alguien que explica o argiimenta y in destinata-
rio— como de un objeto acerca del cual se pueda ofrecer un tratamiento
dis_cu___rsivo Sin embargo este carécter dialégico adquiere caracten’sticas es-

secuencia textuat que utilice para orgamzar y jerarquizar la informacion. £5
esperable entonces, que se mamﬁeste de manera diferente en una explica-

En las exphcamones la s1tuacmn dialdgica entre los dos tipos de parti-
c1pantes no presenta rasqos de simetria. Por el contrario, el que explica
tiene un saber mayor acerca del objeto de conocimiento, por lo gue puede
afirmarse que se trata de un vinculo asimétrico respecto del saber sobre el

tema. En las argumentacmnes ‘el didlogo se entabla como consecuencia de

la existencia de, per o menos, dos posicionés u opinianes sobre un hecho,

‘tema, objeta o individuo.

Con raspecto al objeto sobre el que se ofrece un tratamiento discursivo,
as posible observar una concepcién diferente en ambos tipos textuales.
Mientras que en las exphcacmnes se trata de un saber que, al menos en un
primer mamento, no 85 ¢iestionable —ya que se trata “de una transmision de
conocimientos legitimados socialmente-, en las argumentaciones se acep-
ta la coexistencia de dos o mas soluciones posibles acerca del objeto abor-
dado. e este made, por desplegar una discusién de ideas y concepciones
difarantes sobre un mismo tema, los discursos argumentativos se caracteri-
zan por la creacion constante de nuevos saberes. |

Caracteristicas enunciativas de las secuencias expositivo-
explicativas

En las secuencias expositivo- exphcatwas se presenta la exposicidn de
un saber ya construido y legitimado socialmente. El propésito de las mis-
mas es informar. Al insertar estas secuencias en un texto académico, el
enunciador esté explicitando los conocimientos previos que {a comunidad
cientifica tiene sobre el tema tratado; de este modo se legitima ante sus
pares demostrande que ha leido y que conoce el tema y, ademas, aporta un
punto de partida comtn para plantear sus propias perspectivas sobre el
mIsma.
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b. ;Como leer ia dimension argumentativa de
los textos académicos?

por Jimena Dib

La lectura como resolucion de problemas

Para afrontar la tarea propuesta desde el titulo, es necesaric tomar con-
ciencia de das caracteristicas centrales del conocimiento acadermco cien-
tifico y de su circutacian.

Er primer lugar, mientras se lee hay que tener en cuenta la naturaleza
eminentemente argumentativa del conocimiento cientifico {Carlino,
2003). Los autores de los textos que circulan en (a universidad (articulos
tedricos y de investigacitn, infarmes, textos de divulgacién, apuntes de
citedra, transcripcion de tedricos, etc.) han tomado una posicién frente al
saber involucrade en su campo discipiinar. Se basan en los planteos de
alguncs autores y polemizan con otros: se oponen, los critican, modifican
parte de su postura. Para mostrar su propia posicion frente a las fuentes
consultadas utilizan determinadas recursos, como citar y reformular teo-
rias, o presentar los hallazgos de una investigacion, ‘

En sequndo lugar, es hecesario considerar que esta argumentacian es
tedrica, hace referencia a. una toma de posicién no personal sine relaciona-
da con una determinada teoria sobre el hombra, las relaciones sociales, el
conocimiento det mundo o el lenguaje, entre muchos otros objetos de estu-
dic posibles. Estas dos caracterfsticas suelen plantear problemas para el que
intenta, a partir de la lectura de estos textos, aprender o producir sus pro-
pios escritos. ‘

£l conacimignto que circula en tos textos académicos (y el discurse en
general) no es heutra, sino producto de la toma de pesicion y la af:iscn'lp-

cion dal auter a determinada teoria y su formacian disciplinar. £n Ciencias
Sociales, par ejemplo, es usual discutir desde distintos enfoques teléricos
de qué manera se definen nociones referidas a los diversos actores samaltes -
juventud, Estado, Escuela-, o sobre cual es su rot en los ever?tos sociales
estudiados. Incluso, podriamos sefialar que estos puntos de vista exceden
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el posicionamiento particular que detarminado sujeto {autor del texto) puede
reatizar, parque pertenece (junto al lector) a una comunidad histérica, po-
litica, de conocimiento determinada. Por ello, es importante acompaiar
la lectura de los textos con la reflexidn acerca del contexto de produc
cién del conacimiento (sus paradigmas, relacion con otras teorias, momen-
to en el que surge, etc.), examinarlos desde la realidad personal del lector
para pader-paulatinamente “conocer el significado que personas diferentes
atorgan a un misme texto” {Cassany, 2005) y para discutir acerca de come
as posible acercarse al sentido que se le ha dado a ese texto en el dmbito
clentifico en el que ha surgido y circula.

Partimos del supuesto de que la lectura.de un texto académico na coo-
siste an encontrar gué dicen los textos (localizanda y extrayendo concep-
tos) sino en comprender por qué los autores sostienen lo que dican y cémo
lo justifican y empezdr a conocer el contexto de produccion méas amplio en
que ese autcr se inscribe con su taxta. Las pperaciones necesarias para poder
lograrlo no son sencillas. Er este camtulo propenemas algunas estrategias de
lectura ¥ una caracterizacién general dz la arqumentacion académica.

¢Qué hace un buen lector para comprender la
dimensidn argumentativa de los textos
académicos?

Algunas de las estrategias que sugerimos na son especificas de la lectura
de argumentaciones académicas, sino que suponen poner er juego queha-
ceres generales del lector (Lerner et al., 2004):

- Anticipar el sentido del texto sobre la base de los conocimientos que se
tienen del autar, el tema y la disciplina implicada.

- Leer el texto en su totalidad y volver a leerlo para corroborar las antici-
paciones,

- Identificar {a posicion del autor. :

- Determinar tas razones que brinda para sosteneria.

- Reconocer las posturas y argumentas de tos otras autores citados.

- Tomar canciencia de la polémica establecida entre unas posiciones y
otras.

- Relacionar estas posturas con las planteadas en otros textos leidas.

- Determinar las implicancias de lo lefdo sobre otras contextos, por efem-
nlo, los apertes at avance del conacimiento cientifico en el drea y sobre

la practica profesional del mismo lector (Carlino, 2003).
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- Compartir con otros las interpretaciones.

Dicho de otra modo, para atender a la dimension argumentativa de los
textos académicos es preciso actualizar determinados conocimientos sobre
como estdn organizados los textos argumentatives. Estos conocimientas
genéricas pueden servirle al lector para determinar ef propdsito del autor, su
posician tebrica, las atras voces citadas, la polémica planteada. Sin em bargo,
identificar la organizacion del texto no deberia ser el fin Gltimo de {a lectura,
sino un medio para desentrafiar sentidos y guiar la interpretacién.

Como argumentador, :qué accicnes ha tenido que realizar sobre su
discurse el enunciador! de un texto académico?

Exponer su posicién o tesis sobre determinado objete o tema de conoci-
miento.

Explicitar el marco tedrico de referencia.

Definir y redefinir nociones relacienadas con su posicién y con el tema
sobre el que argumenta.

Citar estudiosos sobre el tama, los resultados de otras investigaciones.
Incluir posiciones contrarias a su punto de vista y crticorlas.

Presentar ejemplos de casos o resultados de investigaciones que validen
sus afirmaciones.

Proponer una conclusion que recoja las citas tedricas y los efemplos pre-
sentados.

En términas generales, se han enumerado en el cuadro anterior los ele-

" mentos centrales de toda argumentacion {tesis, argumentos, conclusion y

el garante de la relacidn entre los argumentos y la conclusién), Identificar
esta organizacion puede orientar la lectura de ese texto y actuar como guia
para retener informacién relevante y utilizarla posteriormente. Por eso, es-
tos elementos no deberian faltar en el resumen de un texto académico argu-
mentativo.

1t Como se sefiala en el capitule sabre la situacién enunciativa en los textos acadé-
micas, el auter (y et lector) asumen papeles discursivos determinados. En este
caso, podriamos decir enunciador-argumentadar, A éste remiten estas accicnes
discursivas relacionadas con la dimensién argumentativa del texto.

&4
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Actividad:
Leer, releer y tomar nota de la dimensidn argumentativa de los textos aca-
démicos.

1.2, Lean o relean un texto propuests en la cursada,

b. Tomen nota de los puntos centrales del discurso argumentativo en ese
texto para preparar un futuro resumen (ver capitulo Resumir: juna tarea de
escriturg a de lectura?).

La organizacién discursiva de la argumentacion en
los textos académicos

La lectura de un texto académico tiene gue apuntar a:
- interpretar el sentido que el autor le ha conferide al texto,

- - conocer los puntos de partida de su propuesta tebrica,

- distinguir las vaces que aparecen citadas y la posicién del autor frente a
* éstas, identificar afirmaciones relevantes para el tema tratado,
- desentrafar sigrificados implicitos,
- comprender el alcanca de las conclusiones alcanzadas en ese texto y
- establecer relaciones con otros textos sobre el mismo tema, del mismo
autor o del mismo campo de conocimiento.

Si nuestro propésito es aprender de la lectura de textas académicos, es
importante atender al cardcter no acabade, sujeto a refutaciones o a la
discusion del saber que se propane. No se trata de leer buscando un tema,
sina de intentar entender qué husca poner en discusidn el autor y las estra-
tegias que utiliza para lograrlo, )

Yeamos el comienzo det texto del anexo:

Como en las sociedades primitivas, también en la nuestra hay un
cierto nimero de ceremonias o tituales que senalan la transicion de
una etapa o estado a otro, como por ejemplo las ceremonias de
bautisme, de quince, de casamiento, de ‘graduacion o ceremonias
funerales, Estas ceremonias afectan no solo al individuo en particu-
lar sino también a los que establecen con &l diferentes tipas de rela-
ciones. De este made, el bautismo no sclo anuncia la llegada de un
sujeto a la sociedad, sino también el nuevo rol social —de padre,
abuelo, padrino, hermano— que, a partiz del nacimiento, cumpli-
ran los que a él estén vinculados. Esas celebracicnes rituales son,
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como setiala Tutner, fases especificas de los procesos soctales por las
que los grupos humanos se adaptan tanto a sus cambios interncs
como a su medio ambiente,

Sin embargo, entre las ceremonias y log rituales existe, segin Turl-
ner, una diferencia importante de cardcter: las primeras conlirrman
un nuevo estade, los segundos sefalan una transformacion, Es de-
cir, el rite se distingue de la ceramonia en cuanto el primero indica
y establece la transicidn entre estados diferentes (de lugar, de posi-
cién social, de edad) como un proceso de transfarmacion. Podemos
observar que muchas historias de vida se confignrarin como ritos
de pasaje. ‘ -

La autora comienza refiriéndose a los ritos de pasaje en las sociedades
primitivas y realiza una comparacion con practicas contemporaneas. Cita a
un antropc‘nrlogo especializado en el estudio de los ritos de pasaje en las
sociedades ciclicas (Victor Turner). Sin embargo, los ritos de pasaje no son
su objeto de estudic, sine el punto de partida de su argumentacién. Recign
al final del segundo pérrafo, nos sefiala el objetivo textual del capituio:
“Pademos observar que muchas historias de vida se configuraran come ritos
de pasaje”. En este caso, tampoco son las histerias de vica el objeto de
estudio, como podria pensarse a simple vista. ;Qué se propone como objeto
de discusitn en este texto?

En los textos académicos, y de ahi su marcada dimension argumentativa,
la tesis nc es un tema a tratar, sino un punto de vista especifico sobre
determinado tema de debate académico que se plantea al lector.

En este texte, la autora propone analizar determinadas historias de vida
como si fueran ritos de pasaje. A partir de su lectura, el lector deberia
evaluar si es posible esta relacién, si (3 autora presentd suficiente avidencia
a su favor, ya sean definiciones teéricas que relacionen ambos temas (ritos
de pasaje - histerias de vida analizadas), como ejemplas de historias de
vida relevadas en la investigacidn gue dio arigen a este texto.

Algunas procedimientos y recursos lingitisticos de {a
arqumentacion académica

A continuacian, sefialaremas algunss puntas importantes para el anali-
sis de la dimension argumentativa de los textos académicos.
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El conocimiento de los elemantos que hacen a la configuracion del dis-
curso argumentativo puede apeortar claves e indicias al lector en su intento
de desentrafiar el sentido de un texto durante su lectura y relectura. Sin
embargo, astos puntos no se propenen como un esguema cerrado de cémo
es el discurso académico, pues es necesario atender a la situacidn concreta
de produccién y lectura de un texto para determinar gué es importante
analizar, a partir de una reflexidn sobre qué se quiere conocer ¢ aprender de
su lectura, :

1. La presentacién del punto de partida, como esta explicitado el marco
tedrico: ;hay referencias a la o las disciplina(s) implicada(s)? ;Se presentan
términas tedricos que no se definen? ;Por qué? ;El lector deberia conocer-
los? ;Como se retoman estos supuestos tedrices? ;Como infiuyen estos su-
puestos en el propdsito det texta?

2. ;Cémo est4 sostenida y desarrollada la tesis propuesta? ;Qué datos apor-
ta el autor para justificarla, explicarla, convencer al lector de su plausibili-
dad? £n términos discursivos, nos preguntariamos por {os argumentos méas
habituales en los textos académicos: definiciones y redefiniciones, ejem-
plas, citas y refutaciones.

2.1. La definicién y la redefinicidn de nociones tedricas:
Victor Turner (1599:103) en s analisis sobre los ritos de pasaje define y
redefine el término “estade” de la siguiente manera:

“[...) con “estado” quiers decir aqui “situacidn relativamente esta-
ble y fija”, incluyendo en ello constantes sociales como puedan ser
el status legal, la profesién, el oficio, €l rango y el grado, Pretendo,
igualmente, designar con este término la sitacién de las personas,
en tanto que determinada por su grado de madurez socialmente
reconocida, al mode como se habla de “estade matrimonial”, “esta-
do de solterfa” o “estade de dependencia”. El término “estado” pue-
de también aplicarse a las condiciones ecolégicas, o a la situacion
fisica, mental o emocional en que una persona o un determinado
grupo puede enconirase en Un MOMENLo concrelo”.

Para comprender mejor este recurso a militiples definiciones -muy co-
man en los textos académicas—, dehemos preguntaros cudl es et propdsito
del autor, como va a retomar estas defimiciones més adelante en el texto, a cual
de las definicianes adhiers, si es que lo hace con alguna. En el parrafo siguiente,
el autor (1999:104) sefiala cual ha sido el ;@&Qsjtp de estas definiciones;
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“El mismo van Gennep ha deflinido los “rites de passage” como “ritos
que acompanan a cualquier tipo de cambio de lugar, de posicidn
social, de estado o de edad”. Para marcar el contraste entre transi-
cion y “estado”, yo emplec aqui “estade”™ en un sentido que abarca
todos su otros términos”.

Vemos coma una serie de definicianes sirven para avanzar en fa presenta-
¢ion de la argumentacidn. El autor husca desarrollar una teoria sobre los
ritos de iriciacién como momentos de transicién en la vida de una persona.
Las definicicnes de “estado” le sirven como datos (argumentos) para hacer-
lo. Con este ejemplo queremas mostrar que, si la lectura de un texto se
centra solo en recuperar informacién, ne es posible encontrar la trama gue
los une, su valor en la argumentacidn taérica propuesta en ese texto,

2.2.Los gfemplos del an&h‘sis:

La narracién de Vito (72 afios) es la que mejor ilustra la adquisicién
del estado adulto cuando a los nueve afios el hermano le ensefia a
“destajar la vela” del barco. Para que aprendiera a trepér, le coloca,
cada vez que tiene hambre, un pan en lo alto de la vela.

En el texto.del Anexo, vamos a encontrar varios &jemplos {(ustraciones
de la tesis de la autora) de historias de vida. Mientras leemos, no sclo es
importarte detectar los ejemplos citados sino, especialmente, relacianarlos
con las explicaciones que suscitan, pues a partir de éstas se ira desarrellan-
do la postura del autor.

2.3.Las citas tedricas que avalan las afirmaciones del autor del texto:

Debemaqs el concepto de “rito de pasaje” al fundadar de la etnologia
moderna de Francia, Amold Yan Gennep {1873-1957). Fn.su libro
Les Rites de passage (19093 Van Gennep ermnparenta und serie de ma-
nifestaciones que conciernen al individuo en relacién a su ciclo
hiolégico vital, su ciclo familiar, como también manifestaciones que
conciernen al paso del iempo, el ciclo de las estaciones, del trabajo
y de los dias. Segiin el folklorista, las sociedades se caracterizan por
su discantinuidad y el rito de pasaje buscaria recomponer el orden
socital que es puesto en juego luego de cada nueva etapa del ciclo
biologico del hombre.
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Subrayamos en este fragmento del texto del Anexo distintas formas de
remitir a un texto ajeno, por ejemplo a través de la cita.directa o de una
refarencia indirecta (ver capitulo Escribiir a partir de otros textos, La poli-
fonia), en el momente de definir un concepto central del texto, como es en
este casa la nocién de rito de pasaje. El juego de citas y referencias tedricas
textuales o parafraseadas es ur elemento central del discursa arqgumentati-
va-académico, pues el enunciador de este texto desarroila o que quiere
decir a partir de lo que se ha dicho y se dice en el campo disciplinar,

2.4. Las refutaciones de palabras de otros o de teorigs:

En las argumentaciones académicas se confrontan teorfas, definiciones y
redefiniciones de diferentes autores. En el caso del capitulo del Anexo, la
relacidn entre lo que sefialan Van Gennepy Bourdieu le permite a la autora
introducir otra dimensién del analisis. Mas adelante se puede comprobar

- cme esta cita le ha servido para organizar los analisis de las historias de

vida en daos apartados: “ritos de tegitimacion” y “rites de iniciacion”.

Al respecto, Pierre Bourdieu (1982) sefiala que Van Gennep no hizo
mis que nombrar un rite sin interrogarse schre la funcién secial
que cumple el pasaje. Propone sustituir et concepto de pasaje por
el de legitimacion o rito de tnstitucion. Insiste de este modo sobre el
poder de las autoridades que a través del rito instauran una divi-
sion entre los que tealizaren el pasaje y los que jamis lo realizarin,

3. La posicidn o actitud del autor del texto respecto de lo gue niega o
afirma, ;Qué relacién establece el enunciader del texto con la teoria que
desarrolla en su texto? ;La plantea como una posibitidad, como una verdad
irrefutable, duda acerca de lo que propone, esta seguro de la veracidad de lo
axpuesto?

Es muy comdn considerar que los textos académicos son ohjetives; en
este sentido, su funcidn se limitaria solo a la exposicion de un saber para su
transmision, Perg, como sefialamos, et conacimiento cientifico-académico
no se compone de una serie de enunciados teérices aceptados per todos. Na
se trata de transmitir una teoria, sino de generarla, desarroliarla, confron-
tarla con otras y ponerla en discusion con el resto de la comunidad acadé-
mica. Por io tanto, una parte importante de la argumentacifn en esta situa-
cion de discurso es el modo en gue el enunciador del texto se relaciona con
lo que sostiene o refuta.
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2. Registrar Informacion

El resumen v la ficha de lectura son algunos de los modos posibles de .

registrar lz informacién para pocer escribir, posteriormente, un informe de
lectura, un trabajo manogrifico, una panencia, una tesis. Como tales, acom-
pafian, a modo de herramientas cognitivas, el proceso de escritura y de
comprensidén de los textos, Resumir invelucra, por lo tanto, aperaciones
linglisticas y cognitivas; operacicnes que intervienen en el desarrollo del
lenguaje escrite y en fa adquisicion del conocimiento.

a. Resumir: juna tarea de lectura o de
escritura?

Por Irene Klein

Leer y comprender

Cabe recordar que es solo a través de la lectura de fuentes hibliogrificas
que el estudiante se vincula con los contenidos de una materia, es decir,
aprende. No basta con gue concurra a clase, escuche la exposicién del do-
cente, tome apuntes. Esto, sin duda, acompaiiard su proceso de lectura y
aprendizaje oriertandslo en el mado, que es especifico de cada disciplina,
en que se espera que lea la bibliografia, pero por st mismo resulta insufi-
ciente.

La lectura de fuentes bibliogrificas generalmente comprende diversas
instancias. Una lectura de caracter mas general suele preceder a otra mis
prefunda y detenida en la que el lector se formula preguntas acerca de lo
que lee, lo vincula con lo que ya sabe, establece racapitulacicnes, vuelve
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sobre lo ya leido. El lector actia de manera estratégica para garantizar una
tectura eficaz y controlada que permita la elaboracién de significados que
caracterizan al aprendizaje {Solé, 1992) porque leer no es un procesa pasivo
de decodificacion de la palabra escrita, Implica un procese de lectura estra-
tégica y comprensiva en el que el lector interactiia (Kintsch, 1998} con la

~ propuesta de organizacién textual realizada por el autor def texto, identifi-
ca ias ideas mds pertinentes que globalizan la informacién y la manera
. como el escritor las ha puesto en relacion a través de una estructura retdrica

determinada.

Es decir, el lector comprende un texto si es capaz de decir de qué se trata
el texto. Recuperar la macroestructura implica tomar conciencia de que
todo texto obedece a un plan de accidn que es —~como sera expuesto en el
capitulo Escribir a partir de otros textos- resultado de la seleccién y orde-
nacién de las ideas que un escritor ha realizade en el texto.

La macroestructura de Historias de vida como rito de pasaje podna ser
esquematizada de {a siguiente forma:

Ceremomas y ritugles funcidn y objetivo

-
Confirmacidn ' transformacidn
Y
l Ritos de pasaje {Van Gennep}: etapas
4 T

separacidh marginacidn agregacion
Rito de legitimacidn o rito de institucion (Bourdieu)
Conceitos claves

pretiminar rminar pastliminar (Tumer)
Ejemplo +

Rita de iniciacién

Elementos del ritn { gnosis, nedfito}
ejemplo

l el rito et la mujer v en el vardn

Estructura mitica del relato autoblogrifico: transformocion y conacimiento

7é

| La construccidn o integracion es la deduccidn que se realiza partir de (a
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Esta organizacién del contenido semantico del texto permite al lector
elaborar un resumen del mismo.

Resumir como tarea lectora

Dada la cantidad de lecturas a las que se enfrenta ai lector universitario,
una de las tareas mis frecuentes y necesarias gue debe realizar es la de
resumir. El resumen se constituye a modo de puente entre los textos que
debe comprender y los que debe producir, tales como parciates, informes de
lectura, monografias, tesis, etc. De ahi que muchos consideren que escribir
res(imernes después de la lectura es una practica que colabora en la com-
prensién del texto (Wittrock, 1983 Writing and the teaching of reading
Language Arts.).

Resuimir, en tanto es una actividad complementaria entre ta escritura y
{a lectura, permite analizar el estrecho vincule que existe entre elias. Auto-
res como Van Dijk (1992} y Kintsch (1298) sostienen que, en tanto se cons-
truye la macroestructura durante la comprensién, el resumen es una tarea de
tectura, _

Segtin estos autores, para identificar la macroestructura semantica del
texto base, los lectores aplican una serie de macrorreglas.

Las macroreglas -la supresion, (3 seleccién, la generalizacién y la cons-
truccién- son procedimientos que utiliza el lactor para reducir la informa-
cién seméntica,

La supresion permite eliminar la informacian incidental, irrelevante o re-
gundante, como detatles, ejemplos, repeticiones, o sea, aquella informa-
cién que se considera innecesarfa para la construccién de la astructura
global del significado det texto o macroestructura seméntica.

La sefeccidn implica la omisién de elementos que son condiciones o con-
secuencias de otro elemente no omitido.

La generalizacidn es el procedimientb nar el gue se sustituyen diversos
elementos por un concepto més abstracto o general (por ejemplo, en el
casa de las enumeraciones, se las integra bajo una categona o conceptos
que designan al conjunto).

informacidn explicita que provee el texto.
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Las macrerreglas permiten condensar el texio y reducitlo a sus macro-

proposiciones. La macroestrucura, en tanto descripcién de la estructura se-

méntica del texte, remita de algin modo al plan de texto que ha slaborado
el escritor para otorgarle coherencia global. Por lo tanto, si los lectores
elabcran un resumen a.partir de {a identificacion de [a macroestructura de
un texto, los escritores producen un texto a partir de una macroestructura o
plan de texto. Ambos procesos implicar una construccion significativa que
permite sostener la coherencia textual.

Sin embargo, la coherencia textual no es una mera propiedad abstracta
del texto sino un fendmeno interpretativo en el que intervienen los coneci-
mientos det sujeto lector.-En otras palabras, el significado del texto no
proviene solo del texto sine que es resultado de un proceso en el que inte-
ractian el texto y el lector, o sea, las propiedades del texto y las posibilida-
des cognitivas del lector. Esto no significa que las interpretaciones sean
totalmente arbitrarias porque el autor del texto fuente emplea recursos
pistas (come el uso de titulos, subtitulos, bastardillas, palabras clave, etc.)'
para sefialar la macroestructura que & quiso atribuirle. Aun cuando los distin-
tos lectores realicen diferentes resiimenes de un mismo texto, todos ellos se
hasan en las mismas macrorreglas que crganizan y reducen la informacion.

De todos medas, el hecho de utilizar las macrorreglas no es garantia de
que el lector haya reconocido las ideas fundamentales del texto. Es necesa-

* rio qua el lector que elabore un resumen de la bibliografia como estrateqgia

de estudio distinga qué informacion es relevante de la que no lo es y reco-
nozca el moda en que las ideas estan organizadas en el texto fuente. Solo si
recupera la macroestructura semantica del texto que lee, sera capaz de re-
construir el contenido de ese texto en el momento del examen.

Resumir como acto de escritura

Consideramos ai resumen come tarea de escritura cuando responde a lo
que Flower(1979) llamé “prosa de lector” (ver Ccpitulo Modefos de
procesos...}esto es, al resumen que se escribe para otro y que, como tal,
debe adaptarse a las necesidades del lector. A diferencia del resumen para
urio misma, debe evitar ta ambigledad y los implicitos para gue sus lecto-
res {compafieros, investigadores, docentes, etc.) puedan comprenderlo sin
necesidad de recurrir al texte fuente. Es decir, debe construirse como texto
autdnomo. ; )
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Este tipo de resumen cumple diferentes funciones en relacién a la diver-
sidad de portadores en el gue aparece. Asi, en las sotapas de libros y en los
catalagos de editoriales anticipa el contenido y estimula su lectura; en
enciclopedias sintetiza y expone informacion. En el ambito académico pue-
de formar parte de otro texto, como es el caso del abstract gue encabeza un

articulo:

Es en la universidad donde, por primera vez, la mayoria de los
estudiantes realizan practicas de lectura y escritura propias de una
comunidad cientifica o profesional. El objetivo de la investigacion
que se expone en este articulo es analizar la prictica académica de
escribir para leer, tarea que demanda un control consciente por
parte del escritor de una serie de operaciones. Partimos de la pre-
misa de que los escritores expertos Operan de manera dialéctica entre
el espacio del contenido y el espacio retdrico para producir una
transformacion de sus conocimientos, Desde esa perspectiva, consi-
deramos que una insercién didictica permitiria producir cambios

~ en los procesos de escritura de los estudiantes universitarios como
también contribuir, basicamente, al desarrolio de las competencias
necesarias para la produccion de un ensayo, género que considera-
mos fundamental en el estudio de las Ciencias Sociales.

El resumen es una re-escritura que invotucra tanto el proceso de com-
prensidn lectora (la capacidad del lector de comstruir el significade del
texto fuente) coma el de produccidn escrita: la lectura cel texto fuente.
Como tarea de escritura, exige que el escritor realice un cambio en la situa-
cién enunciativa (Teberosky, 1990): deja de ser el lector” del texto fuente
para convertirse en “productor” del resumen pargue a partir de la construc-
cign del significado del texto fuente produce un texto atendiendo a su
construccion o estructura semantica. El escritor del resumen reconoce las
ideas mas importantes del texto fuente y las organiza en un texto coherente
con un propésits comunicativo propio. Es decir que, dado que involucra
una doble tarea -la de lectura y la de escritura—, el escritor debe sostener
una doble coherencia: la interna del resumen en tanto texto. (lo gue se
vincula estrechamente a los mecarismos de la cohesion) y ta coherencia
como producto de la reconstruccidn del significade del texto fuente. E
resumen reproduce de manera condensada el texto de referencia ~todo resu-
men es mis breve gue el texto-fuente—y, a diferencia de otros tipos de
textas, no incluye comentarios u opiniones del lector, es decir, debe ajus-
tarse al contenido del texto fuente.
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Resumir diferentes tipos de textos

Es importante atender, ademas, al tipo texto que se desea resumir, ya
que no es lo mismo resumir un texto narrativo que uno argumentativo o
expositiva. Las diferentes organizaciones textuales condicionan {a elabora-
cién del resumen. Todo texto posee un esquema formal o superestructura
independientemente de sus contenidos.

| Las superestructuras esquemdticas, que son formas convencionaimente acep-
tadas y describen los modos diversos en los que se construyen los diferen-
tes géneros discursivas, operan muchas veces como esquemas cognosciti-
vas: cuande un lector reconoce un formato, aborda el texto a partir de
dicho esquema que le es familiar y comprende con mayor facilidad. Esto
explicaria, tal vez, por gué puede resultar mas simple resumir textos que
poseen Una superestructura esquemdtica fija que aquellos que na respon-
den a un esquema fijo. Conocer la diferentes superestructuras de los tex-
tas expositivos-explicativos {fracuentes en las enciclopedias, manuates
de estudio y textos de consulta), que suelen estructurarse en base a la
definicién-descripeian; clasificacion-tipologia; comparacién-contraste ¢
problema-solucién, facilita la tarea del resumen. ‘

$i bien no puede afirmarse que el texto Historias de vida como ritos de
pasqje, en tanto texto expositivo-argumentativo, responde a una superes-
tructura fija, se reconoce en & una estructura mas o menos esperable en ios
textos académicos de este tipo, o sea de aquellos que expanen un marco
tedrico y analizan un texto a partir de &l para extraer conclusiones:

1. Introduccion
11 Exposicion (clasificacion y caracterizacion)
1. Andlisis
Introduccion y descripcidn general
1. gjempla (resumen y anatisis }
2. gjemplo (resumen y anelisis )
IV, Conclustdn

Generalizacion/ ejemplificacion/ generalizacion
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Cuando se resume una secuencia parrativa, se seleccionan las acciones o
hechos principales gue establecen entre s una relacién cronaldgica (una
accion sucede a otra en el tiempo) y l6gica { una accién es causa de otra, la
que a su vez es consecuencia de la primera). Si se resume un relato, se
recupera su historia? en abstraccion del modo en que esta narrada, o sea el
medo en el que el narrador elige cantarla. El narrader puede alterar el arden
de los hechos y comentarlos: el que resume el relato restablece el orden
causal de (a historia y elide toda valoracién realizada por el narrador,

Actividad:

1. Lean el siguiente resumen de “Irlandeses detrds de un gato” de Rodolfo
Walsh ;Cual es el tiempo verhal que predomina?; Aparecen marcas o huelias
del sujeto de la enunciacién? Sefialen los nilcleos narratives. Recenozean la
relacién (Eronolégica, lagica) por la gue se vinculan.

El “Gato” es un nifio de once afos, flaco y con aspecto enfermo,
dejade por su madre en un colegio pupilo irlandés, a fines de abril
“de 1939,

Recién llegado, se encuentra en ¢l patio con sus ciento treinta com-
parieros y con las altas paredes del orfanato, que le inspiran angus-
tia, terror y soledad. Entonces, se acurruca en un rincdn, mientras
un grupo de nifios lo interroga acerca de su nombre y. origen, se
burla de él y lo reta a pelear, El "Gato” rehuye la pelea manifestan-
do, en primer lugar, que esta cansado; y luego, que padece tifia,
una enfermedad contagiosa.

Luego de 1a cena, cuando los pupilos estan formados en el patio, el
“Gatc” salta v se escapa con la agilidad de un felino. Esto da kugar al
inicio de una feroz persecucion del “Gato” por tedo el Colegio. En
#sta se destaca el enfrentamiento con el pequeno Dashwood, a quien
propina profundes rasguiios en la mejilla, y con otro chico que le
desgarra un trozo de guardapolvo gris, al que luego llamarin “cola
de gate” y que serd exhibido como trofeo de Iz pelea.

* L3 distincién de historia v narracién remite, respectivamente, a las nociones de
enunciado y enuncigcidn que describe Emil Benveniste en Problemas de Lingdfstica
General (1978), en tanto la primera hace referencia a lo dicho -la historia- y la
segunda al proceso por el cuat un sujeto -el narrador- asume el rol de enunciadar
o sujeto de ia enunciacion para dirigirse a un enunciatario,
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Ya cansado, el "Gato” accede a pelear con cualquiera de los nifios.
Tras una deliberacion de los perseguidores, Sullivan se ofrece & pe-
lear con el “Gato”; sin embargo ni bien iniciado el enfrentamiento,
éste vuelve a escaparse y se esconde en el lavadero,

Esto maotiva la continuacién de la “caza”. Los perseguidores reorga-
nizan su estrategia vy la jefatura del grupo. Finalmente, embisten al
“Gato” en las cercanfas del tanique de agua y lo golpean,

El celador, apodado “la morsa”, encuentra al nifio tendido en el
pasto y diciendo palabras que no intenta comprender. Entonces
plensa que el “Gatc” ya forma parte del grupo; procura ayudarlo a
levantarse pero el nifio rechaza esa ayuda y manifiesta que “puede solo”.

a

”Subrayar las ideas principales”

El que resume reproduce la informacion del texto fuente manteniendo
su sentido. Sin embargo, {a reproduccién fiel del texto fuente ne significa
“literalidad”, o sea, una citacion sin sustitucidn léxica. Por el contrario, se
introducen marcas lingliisticas propias (sindnimos o reformulaciones) y
enunciados que no estdn presentes en el texto fuente (preducta de procesos
de generalizacidn y abstraccion). Ademés, en tanto se estabtece una nueva
jerarquizacién de tos contenides del texto fuente, el resumen implica una
reorganizacion textual. Esto impone a todo aquel que resumne textos expo-
sitivos y argumentativos el desafio de decidir qué es relevante en el texto
fuente, cuales son las ideas importantes, cujles las secundarias.

Al lector universitario, que carece aln de los saberes necesarios acerca
del marco disciplinario o contextual, enfrentado per primera vez a este tipo
de textos académicos, no siempre le resulta ficil distinguir qué informacién
debe considerar impartante en el texto gue lee. ;Cudles son las ideas “princi-
pales” de un texte?

La nocidn de “ideas principales” es problematica porque, como sefiala
Carline (2005), es considerada en términos absolutos: “ los contenidos mas
importantes de un texto no son siempre inmanentes a éste sina que suelen
depender de la interaccidn entre texto y lector (segén lo quea se sabe y lo
gue busca el tector)”,

Los criterios que rigen el proceso de seleccian de la informacian “mas
importante” estdn estrechamente vinculados al saber que posee el lector
sobre el tema en cuestién y, fundamentalmente, a los objetivos ¢ propési-
tos gue quian su lectura (Baker y Brown, 1984). Es en funcién de estos
ohjetivos —qué busca el lector 2n cada texto (obtener informacién precisa o
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de cardcter general, informacicn sobre el tema central que desarrotla o so-
bre aspectos determinados del mismo, etc.)- que el lector elige determinadas
estrategtas lectoras -una lectura selectiva, global, critica, etc.- y jerarquiza
la informacion que provee el texte. “En sintesis, quien lee necesariamente
deja ir parte de |a infermacian del texto. Intentar centrarse en cada uno de los
detalles atenta contra la posibilidad de entender”(Carlina, 2005),

L.as propuestas de lectura (reconocimiento y comparacion de la postura,
hipétesis, recarrido argumentativa que sastienen los diferentes autores, etc.)
sobre la bibliografia que disenan los docentes son principatmente efectivas
en tanto reclaman respuestas basadas en fa comprension del sentido global
de los textos. A mado de "pistas” orientan la lectura def lector: | ayudan
a discernir la informacion relevante de la que no lo es, a reconocer aspectos
de la informacion en los que debe focalizar su atencién, a seleccionar y
Jeraquizar la informacisn de la bibliograffa tanto en funcién de sus propo-
sitos de lectura como de los objetives que persigue cada materia o asigna-
tura en particular. Acompafan su proceso de lectura con el objetivo de
ayudario a que, progresivamente, o realice de manera independiente,

Resumir involucra no sola operaciones linguisticas sino también cogni-
tivas, es decir aquellas que no solo intervienen en el desarrollo del iengua_;e
escrito sing también en la adquisicion del conecimiento:
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b. Elaborar fichas

por Ruth Alazraki

A medida que se lee, tanto para estudiar para un parcial como para in-
vestigar y producir un texto, es necesario tomar notas, subrayar, resaltar la
informacidn de la bibliografia que se utiliza y confeccionar registros de
diverso tipo, como por ejemplo fichas. Entre ellas, las de lectura sen muy
valiosas en {a medida en que exigen la elaboracién de sintesis, apreciacio-
nes criticas sobre la bibtiografia y dan cuenta del grado de comprensic‘m
alcanzado por quien las confecciona.

Antes de avanzar con este tipo de ficha, veamos brevemente otras més
sencillas: la bibliografica, la temética v la de citas.

La ficha bibliografica

. En la ficha bibliogréfica se consignan los datos de un tibro o articulo

que se considera fitil en una investigacién: se escriben el apellido y nom-
bres del autor, el titulo del libro, articulo o texto en cuestidn, el lugar, {a
editorial y el afio de publicacidn. En el caso de que se trabaje con reedicio-
nes o traducciones de libros, en lo posible hay que registrar también los
datos de la edicidn original. Como informacion opcional, se pueden indicar
la signatura det libro en la biblioteca consultada, titulos de los capitulos
principales, ete.

Bourdieu, Pierre (1985), ;Qué significa hablar? Economia de los intercambios ~
lingilisticos, Madrid, Akal. -
- (En Biblioteca del instituto de Lingaistica, UBA,
Reg, 846 Ubic. B154)

Ficha bibliografica de libro

B4
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3.

KL taller del escritor universitario

La ficha tematica

Las fichas tematicas, en cambio, relevan en qué textos se expone deter-
minada idea o tema que interesa desarroliar. Como se jlustra aqui, van enca-
bezadas can el concepto, generalmente un aspecto acotade dentre de un

_dominio (en este caso, el concepto de rito de pasaje). Ademds, deben indi-

carse los datos de la fuente (autor, libro) y el némere de pagina donde
aparece tratado.

RITO DE PASA_IE

-Van Gennep Arnold Les Rites de passage (1908).

-Bourdieu, Pierre en Segalen, Martine (1998), Rites et Rituels
contemporaines, Paris, Nathan Université.

-Tarner, Victor (1999), Cap.4 “Entre 1o uno y lo atro; el perodo Tirninas
en los “rites de passage”, en La selva de Jos simbolos, México, Siglo XX1

pp.104-105.

Ficha de conceptos o temitica.

La ficha de citas

En otro orden, las fichas de citas se elaboran una vez que se tiene en
claro la tematica que se va a desarrollar, ya que su funcidn consiste en
relevar aspectos de la misma en la hibliografia. Camo su nombre lo indica,
suponen la seleccién y transcripcién literal de fragmentos del texto me-
diante el uso de comillas sequidas de la indicacién de las referencias biblio-
graficas (fuente). Suelen usarse con mayor frecuencia para relevar fuentes
primarias, es decir, textos que se va a analizar o comentar {por sjemplo
textos literarios, testimonios, etc.), ¢ textos clisicos de una disciptina.

Er general, estas fichas llevan un titule ubicado en el extremo superior
izguierde, en relacidn con el aspecto que se trata en fa cita o con la parte o
capitulo del texto donde el fragmento se incorporara. En el cuerpe de la
ficha, va el segmento copiado entre comillas. 51 se presentan comitias in-
ternas dentro de la misma cita, se utilizan comiilas simples. En el caso de
que se decida suprimir tramos del texto en su principio, medie o fin, la
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elipsis debe indicarse con tres puntos suspensivos entre corchetes o parén- g resumirio, el lector debe haher selecciopado infarmacién, recuperado el
tesis. Las supresiones no deben alterar el sentido. g tema y reconocido ia hipatesis o idea fundamental del misma. Resultan un
i A paso fundamental para encontrar relaciones que serdn de utilidad diversa en

Rito de pasaje ‘= la produccian de un texto posterior, En ese sentido, el propdsito de lectura

“El rito mo opera el pasaje sinc que instituye, sanciona,
santifica el nuevo orden establecido: tiene un efecto de asignacién
pstacutaria, alidnta al promovido a vivir segun las expectativas sociales
vinculadas a su rango. [...]

incide en la eleccion da los datos vinculadas con el tema que se trate y su
perspectiva. Por'ejemslo, si un psicdloge reflexiona sobre (2 construccién
de la identidad del adclescente en ta sociedad contemporanea -gje temati-
co que desarrollard en su texto- para lo cual leinteresa resefiar brevements
cdmo otros autores analizaron el tema. A continuacion, presentamos un
ejemplo de ficha de lectura que este psicélogo pedria haber elaborado a
partir de un capitulo del libro Teorias de la adolescencia de Rolf E. Muuss.

Los ritos de instliicion tienen también el poder ‘de actuar sobre lo real |
actuando sobre la represéntacion de lo real. Bourdieu toma el ejemplo
del diploma cuya entrega ritual crea la diferencia social ex nihilo ¢, mas

frecuentemente, valoriza las diferencias preexistentes como las diferencias Alli el autor resefia el pensamiento de una antropdloga sobre el problema
i biolo’giéas, o las diferencias entre las edades. Aquel que es instituido, por en cuestién:
; gjemplo a continuacion del éxito en un concurso, se siente obligado a ser

conforme a lo que debe ser, a estar a la altura de su funcién. 'Conviértete Introduccien ] 1

eu lo gue eres, tal es la forma que subyace en fa magia preformativa de

todos los actos de institucion. La esencia asignada por el nombramiento,

la investidura, es, en el verdadero sentido, un fatum (Bourdieu, 1982:210)."
en Segalen Martine, Rites et rituels
contemporains, Sciences Sociales

Identidad en !a adolescencia
_ Muuss, RolfE,, “Aniropoleogia cultaral y adolescencia”, en Teorias de la adoles-
| "cencta, Buenos Aires, Paides, 1980,

127, Nathan Université, Paris, | Muuss sefiala que Mead en Adolescencia y cultura en Samoa (1938) sostiene
1998, p. 37. (Traduccién Marfa que la tarea més imponiante del adolescente es la de buscar su verdadera
Cristina Rodriguez Bonilla). : identidad, lo cual 25 mucho mds dificil en las democracias modernas que en

las sociedades primitivas. Dicha antropsloga advierte que la conducta y las
valores de los padres han dejado de ser madelos y se presentan como anti-

Ficha de citas

Como muestra el ejemple, al pie de {a cita, en el extremo inferior dere- cuados en comparacion con los ofrecidos por los medios de comunicacion.
cho, debe sefialrse la referencia bibliogrifica con el nombre y apellido del Habia sefialado rambién que, en su procese de biisqueda de la independen-
autor, titulo de la obra y ndmero de pagina o paginas. cia, el adolescente desecha el sistema de valores de sus progenitores v lo

cambia por el de sus pares. El estar expuesto a rapidos cambios sociales, a
distintos sistemas de valores seculares y religiosos y a la tecnologia moderna,
“nace que el mundo s2 le aparezca como demastado complejo, relativista,

1a ficha de lactura imprevisible y ambiguo e incapaz de ofrecerle un marco estable de referen-

cia” (Muuss, 1980:102). El investigador especifica y puntualiza anteceden-

Mientras que (a ficha bibliografica contiene indicaciones para localizar tes en ¢l tratarniento del tema: “Exi'el pasado existia un periedo, que tanto

una obra, la de lectura ia reelabora y brinda informacién (itil sobre el con- Erikson como Mead lamaron “meratoria psicoldgica”, un periodo del “como

| tenido del libro o articulo, por lo gue es mis extensa y suele ir numerada si”, durente el cual el joven podia hacer sus experiencias sin que s le exigie-
1 consecutivamente. ran “exitos” palpables ni logros emocionales, econdmicos o sociales” (Muuss,
‘ Las fichas de lectura se emplean sobre todo para trabajos con bibliogra- 1880:102}. Observa que al haber sido eliminado este perfodo de experimen-
: fia critica y exigen un-abordaje adecuado del texto fuente dado que para tacidn se les hace muy dificil a los javenes establecer su identidad v, como
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sustituto de 1a identidad psicologica, utilizan simbolos convencionales para
establecer una semi-identidad por medio de vestimentas, modismos del len-
guaje y actitudes especiales frente al mundo faspecto que contina hoy en
vigencial.

Muuss tambiéz indica que la educacion se ha vuelto funcional y orientada
hacia el “éxito”, por lo cual los adolescentes la persiguen al igual que “la
seguridad, la gratificacion inmediata de los deseos, el confermismo y la acep-
taciom socizal, y no dan cabida a la experimentacion, al idealismo, a las wopias
ni 2 la delensa pertinaz de las propias ideas” (Muuss, 1580: 103). [;Realmen-
te la identddad se construye en ese éxito? ;Hasta dénde se le permite al
adolescente experimentarse en una sociedad “exitista? ;Qué sucede cor los
adolescentes de las sociedades poco escolarizadas?]

Ficha de lectura N° 1

Como se observa, en el comianzo de la ficha se anota la referencia bi-
bliogrifica completa del texto fuente, informacién que mas adelante ayu-
dara a elaborar la bibliografia final de! trabajo en que esos contenides se
integren. Luego, se puntualizan aspectos det texto leido, resumiendo y
reardenando la informacidn en funcién del objetivo de lectura.

Esta ficha debe ser lo suficientemente clara para acudir a efla cuando se
necesite recordar y utilizar los conceptos del texto leido, por lo cual es
fundamental ser fiel con ef texto resefiado. Ciertos términos relevantes pue-
den repetirse de manera literal mediante el uso de citas e indicacién del
nimero de paginas, sobre todo de los fragmentos que se supone habré gue
reproducir textualmente. También se efectian parafrasis o reformutaciones
personales, es decir, se reproduce el contenide del texto con otras palabras
que expresen el sentide del texto original. Se elimina informacidn prescin-
dible como digresiones, narracidn de anécdotas, aclaraciones y ejemplos
(de los cuales, de ser posible, se trata de formular una idea general que los
explique o una conclusiGn). En este casg, se han suprimido aspectos no
pertinentes del articulo tales como la mencidn de algunos problemas tedri-
cos de la antropotogia cultural, (a descripcidn pormenarizada de la expe-
riencia de Margaret Mead en Samoa, una comparacidn detatlada de la ado-
lescencia en esa isla y en la sociedad occidental, entre otros. Ademas del
resumen, reformulaciones y citas textuales, entre corchetes se desarrollan
comentarios, reflexiones propias, dudas y nuevas ideas o relaciones que la
lectura va generando en el escriter. En ese sentido, las fichas de lectura
implican una actividad critica.
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También puede incorporarse un titulo afin con el tema que tratan o con
{a ubicacién gue terdrd esa informacion en un textoa futura (por ejemplo,
en la ficha N° 1 se aclara: “Introduccion”).

Debajo presentamos otro ejemplo de ficha sobre el mismo texto fuente
que up estudiante de Antropologia ha elaborado al estudiar para un parcial
a partir de una de las censignas que le habfa dado su profesor,

En esainstancia, se le preguntaba qué valor tenian para Margaret Mead
los factores sociales en la definicion de adolescencia. Puede notarse que ha
habido otra seleccion de las ideas a partir de otra finalidad de lectura:

Criterios para definir la adolescencia 2
Muuss, Rolf E., “Antropologia cultural y adolescencia”, en Teortas de la adoles-
cencia, Buenos Aires, Paidds, 1980.

Muuss inclica en el apartado “Inferencias educacionales” aspecios sobre los
que Margaret Mead reflexiona comparando su estudic de la vida en Samaa
con Estados Unidos.

En El joven adulto (1961), la antropdloga reconoce que entre los factores
responsables de las dificultades del adolescente en la sociedad norteameri-
cana se encuentran “las contradicciones e irregularidades de la pubertad
fisica” (Mead,1961:37), sin embargo le da mayor itnportancia a los factores
sociales. [La tension entre lo social y to biolsgico es un problema central
para la Antropologta. A diferencia de otros antropologos culturales mds
relativistas, reconoce la accion de-factores bioldgicos].

fFicha de lectura N° 2

En sintesis, en ambas fichas se trata un misma tema, {a adolescencia,
pero ambas se diferencian en relacion a los objetivos de lectura que pueden
partir de intereses {elaborar un trabajo, escribir para un pardial) o ejes te-
méticos distintos (la construccion de ia identidad del adolescente; Tos fac-

tores sociales que intervienen} y de perspectivas diversas (la psicologfa, la

antropologia); se selecciona diferante inform: acion, lo cual permite aprecia-

cmnes Sy reﬂexmnes variadas por parte del lector

89

£

& M e

P

L

;.8 e PR e &S e 0 e s &

L




TrenE KLEIN (COORDINADORA) |

Actividades:

1. Realicen dos fichas de lectura de un misma texto en funcidn de propési-
tos de lectura diferentes, tal como fue hecho en las dos fichas elaboradas en
base af texto de Muuss.

2. Realicen de un texto relativamente extenso tres tipos de ficha: de lectu-
ra, de cita y tematica.

Bibliografia:

- Aymari de Llano y Scarano, Laura (2004), “Las citas bibliograficas”, en

Saberes de lg escritura, Universidad Nacional de Mar del Plata, Editorial

Martin, Coleccion La Pecera.

- Caivano, José Luis (1995}, Guia para realizar, escribir y publicar trabajos de

investigacidn, Buenos Aires, Ed. Arquim.
- Eco, Umberto (1995), (dmo se hace una tesis, Barcelona, Gedisa.

gQ .

3. Evaluar la lectura

Responder por escrito preguntas de examen sobre la bibliografia es una
prictica frecuente en el dmbito universitario, (a que se vuelve efectiva en el
proceso de aprendizaie cuando no solo es utilizada por el decente coma
medic de evaluacién sino como una primer categoria de analisis de los
textas gue ta comprenden. Concebidas de ese modo, las preguntas permiten
orfentar el proceso de lectura del estudiante ayudandolo a reconocer las
zonas del texto en las que debe centrar su atencién de acuerdo a los crite-
rios de cada disciplina y de los propdsitos que lo guian.

Son precisamente las prequntas de examen {as que, centradas en las
diferentes operaciones discursivas, tales como resumir, fundamentar, ejem-

_ph’ﬁcar, justificar, comparar, etc., le demandan al estudiante focatizar las

relaciones semanticas que establecen entra s los segmentns informativos det
texto. En la medida que ese lector active estrategias de comprension lectora,
esto es, que identifique el objetivo global del texto, recupere su estructura
semantica, atienda a la progresién temética, no sole podra responder de manera
eficaz las preguntas de un parcial, sino que habra comprandido el texto.

a. El parcial universitario

por Paula Roich

Los parciales universitarios forman parte de los géneros académicos,
puesto que son un subconjunto o subgénero de éstos, as? como las mono-
grafias, los informes de lectura, las exposiciones orales, los resimenes y las
tesis, entre otros. Cada parcial producide por un estudiante en las instan-
clas de evaluacién constituye un texto verbal concrete v, como tal, esta
condicionado e restringido por las exigencias impuestas por el género dis-
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cursivo al que pertenece. Por este motiva, no son textos que se caracterizan
por la impravisacidn o el libre fluir de los pensamientos sino que detentan
una organizacion interna particular y ur alto grado de rigurosidad académi-
ca, A diferencia de las conversaciones catidianas, que se aprenden de mane-
ra espontanea en la interaccidn sodial, los parciales universitarios requieren
el manejo de diferentes aperaciones discursivas relacionadas con la com-
prensidn lectora y la produccién escrita, las cuales deben ser aprendidas a
través de una instruccion formal, sistematica y especifica, Conocer en pro-
fundidad estas exigencias asf como la puesta en practica de cada una de
ellas favorece un resultado positive en los examenes.

Caracteristicas de la situacién comunicativa

Todo examen se lleva a cabo en el marce de una situacian muy particular
y especifica que determina de manera crucial el modo en el que se relacio-
nan sus participantes (profesor/es y estudiante/es, es decir, evatuador/es y
evaluado/as).

Las condiciones de examen se caracterizan por presentar una relacian
paraddjica entre el estudiante y el docente que lo evaluara. Esto es asi
pulesto que el destinatario real del parcial es el profesor, el cual ya posee un
saber elaborado acerca del tema que se evaliia y por esto, dispene de la
infarmacién necesaria como para poder comprenderlo y asi deducir qué as-
pecto esta desarrollando el estudiante en cada enunciado de su respuesta.
Por este motiva, en muchas acasiones, los estudiantes omiten exponer de-
terminados cantenidos y tampaco se ocupan de relacionar a jerarquizar la
informacién de manera apropiada. Por el contrario, suelen abundar los sal-
tos tematicos, sin que se explicite el tipo de conexién que existe entre las
diferentes ideas; las elipsis, la ambigiiedad y la imprecisidn. Bajo este he-
cha se encueritra, en {a mayoria de los casas, Lz suposicién errénea de gue ef
docente, por conocer el tema, reconocera tarde o temprano {a intencién y
las alusiones de los estudiantes, repondri ta informacion faltante y evalua-
rd, no en funcibn de lo que estd o no expuesto en el parcial, sino en base a
esas intenciones, es decir, teniendo en cuenta lo que se guiso decir. Sin
embargo, esto no es lo que sucede puesto que respuestas con tales caracte-
risticas serdn inferpretadas por el docente como signo de una faita de cono-
cimiento, asi como de una dificultad para desarrollar correctamente el tema.
De este modo, el estudiante debe tener muy presente gue el profesor no va
a auxiliarlo en ta instancia de correccidn y, en consecuencia restablecer la

g2
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informacién que no figura en el texta, por ejemplo. Tampoco va 2 confeccio-
nar mentalmente un texto coherente si el texto verbal concrato escrito por el
estudiante presenta dificultades de cohesion y de progresién tematica,

Hemas dicho que en la produccidn de una respuesta de sxamen intarvie-
nen factores relacionados con la comprension lectara y con {3 escritura. De
este modo, el dacente no solo evaluara si el estudiante ha comprendida
correctamante la informacion presente en una serie de textas sine también
el mado en el que plasma, desarrolla y expone el contenido de cada uno.
Asi, estimard también si ha emitido informacian relevante o si, par el con-
traric, ésta se presenta en exceso; si ha jerarquizade correctamente los con-
tenidos, asi como la utilizacién de un léxico apropiado y adecuado a la
situacian comunicativa, entre atras factoras.

En este sentido, es importante tener en cuenta que, al elaborar un traba-
jo.o un parcial, el alumno-no se dirige al docenta, aunque sea éste quien lo

e

corrige, sine a un lector virtual! Elprofesor es el recaptor real del texto, as

decir, el sujeto gﬂfﬁuco"al cual estd dirigido el examen. Sin embargo, para

evitar {65 problemas mencionados, ¢ada vez que el estudiante desarrolle
una respuesta, debe suponer gue ésta sera leida por un destinatario virtual

que nada sabe acerca del tema. Por lo tanto, debe operar coma si no existie- -

13 Un condcimiento compartido entre amhos participantes; y puesto que el
receptor esta ausente, tendré que prestar especial atencian al caracter dife-
r\idorque presenta todo texto escrito. Mas especificamente, deber tener en
cuenta las consecuencias que involucra la distancia espacial y temporal de
los procesos de codificacion de los mensajes y su pesterior decodificacian
lectora. Esto implica que sera necesario incorporar en la respuesta toda la
informacién necesaria coma para que ésta pueda ser comprendida correcta-
mente por si misma, sin necesidad de apelar a una fuente externa ni de
acudir a la lectura de la consigna correspondiente. En otras palabras, la
respuesta debe ser autdnoma, construida de moda tal gue el lector pueda
comprenderta prescindiende de la pregunta. '

T Asuvez, la infarmacion debe estar estructurada y organizada de manera
que exista una vinculacién temética coherente entre los enunciados que
conforman los diferentes parrafos del texto. Por otra parte, es necesario
atender a la seleccion léxica y a la cohesidn textual. En suma, la informa-
cién debe desarroltarse en funcién del propésito de hacer comprensihle et
contenido de la que se expane para aquel destinatario virtual. En este sen-

‘tido, el parcial universitario se diferencia de un apunte o de una toma

personal de notas y, por este motive, dehe estar estructurade comao un
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texto, no como un cuadre sindptico o una mera compilacién de unidades
inconexas.

Las operaciones discursivas

Pera, ;cémo confeccionar una respuesta de examen que se ajusie a las
convenciones sefialadas recientemente?, ;qué factores se deben tener en
cuenta para detectar a tiempo si el texto estd elaborado de manera correc-
ta? Mas especificamente, jen qué criterios se debe basar el escritor universi-
tario para determinar si la informacién que se estd expaniendo es o no
suficiente y si existe una progresian temdatica ceherente entre los enuncia-
dos que confarman la respuesta?

El primer paso para evaluar estas cuestiones es una lectura atenta de la
consigna. La consigna de examen es un texto instruccional, par lo que en
casi todas ellas figuran verbos en modo 1mperat1vo los cuales indican qué
es lo que se espera gue se desarrotle en ¢ada una, es decir, qué tipo de
aperacian discursiva se demanda como respuesta. Las operacionas discur-
sivas son modos en que puede ser organizado o estructurado el contenido
informativo en cada uno de los textos verbales producidos per un sujeto.
Tales operaciones suponen la puesta en practica tanto de procesos linglis-
ticas, dado que el materal con el que se trabaja es el lenguaje, como de
arden cognitivo, ya que requieren el funcionamiento de actividades menta-
les a partir de las cuales se elaboran y comprenden las diversas relaciones
semanticas que se entablan entre los diferentes segmentos informativos det
texto. Los verbes mas frecuentes que indican la clase de operacidn discursi-
va requerida son: definir, e]emphﬁcar caracterizar, comparar fundamentary

clastficar.

A continuacion, examinaremas en detalle cada una de astas operaciones
y veremos como debe estar organizada la informacién en las respuestas de
examen de acuerdo con el verbo principal de cada una de las consignas.

Definir

Definir es una aperacién discursiva que consiste en brindar el significa-
do de una palabra o expresién. En la definicion se vincutan dos términos
mediante verbos que indican denominaciar, tales como “se denamina”, “s
tlama”, “se define”, “recibe el nombre de” También puade utilizarse el ver-
ho “ser” en presente atemporal en las formas “es” o “son”, £l primer términe

94

El taller del escritor universitario

de una definicién es el nombre de la expresidn que se va a definir, mientras
gue el sequnda esta compuesto por el conjunto de rasgos de contenido que
constituyen {as propiedades especificas de asa expresidn. £n la siguiente
definicion puede observarse la presencia de ambos companentes:

“El signo linglifstico es una entidad mental compuesta por dos caras o
planos, ambos de caracter psiquica: el significado y el significante, E sig-
nificade es una idea clara y distinta, una porcidn de pensamiento. El signi-
ﬁcante por su parte, es la huella psiquica del senido linglistico”.

“En la definicién anterior, la expresion sngno ngu1st1c0 es el primer
término y la frase * una entidad mental compussta por dos caras o planos,
ambas de cardcter psiquico: el significado y el significante. El significada
s una idea clara y distinta, es decir, una porcién de pensamiento. El signi-
ficante es la huella psiquica del sonido lingiistico”, el segundo. Entre ellos
se astablece una relacidn de equivalencia o igualdad gue, en este casc, se
axpresa a través del nexo que instaura el verbo “ser” en presente atemporal.
De este modo, el “signo linglistica” debe ser interpretado coma equivalen-
te a lo que se afirma en el segundo término de la definicidn. En otras
palabras, el signa lingtiistico es lo mismo que una entidad mental com-
puesta por des planos psiquicos o mentales: el significado y el significanta.

Desde el punto de vista de su estructura, las definiciones deben estar

‘.conformadas por cuatro componentes:
1) Primere, debe explicitarse el nornbre del término que se definird. En a
definicién anterior, el nombre es “signa lingiifstico”
) Por.atra parte, se debe introducir un verho de denominacién del tipo de
* los que se mencionaron recientemente. En la definician de “signe lin-
glifstico” se trata del verbo Yser” én la forma “es”,
'3) En tercer lugar, el nombre del término a definir debe estar incluido den-
tro deana ¢lase o categoria general o bien dentro de un conjunto més
amplio (un elemento incluyente o hiperdnima). En el ejemplo que se
estd analizando, el término “signo linglistico” estd incluide dentre de
{a clase de las entidades mentales {“El signo lingiistico es una entidad
mental...”), De aste medo, el “signo lingiifstico” dehe ser entendido
como upn miembro de la clase general de las entidades mentales, es
decir, como un caso especifico o particular entre todos aguellos gue
forman parte de la misma clase. Esto dltimo supone que dentro de la
clase de las entidades mentales también existen otros elementos o com-
penentes que ne son Los signos linglifsticos.
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4) Por Gltimo, deben figurar los rasgos de contenido que especifican las
propiedades o caracteristicas propias de la expresian, esto es, rasgos que
detimitan y acotan el significado de esa expresidn, En el ejemplo, esos
rasgos estdn explicitados en la frase “(...) compuesta por dos caras o
planos, ambos de caracter psiquico: el significade y el significante. El
significado es una idea clara y distinta, es decir, una porcién de pensa-

(miento. EL significante es la hueila psiquica del sonide lingtistica”. A

partir de elios, es posible diferenciar el término a definir de todos ague--

{los términos que tamhién son miembros de la misma clase general. Asi,
los “signos linglUisticos” y el “yo”, por ejemplo, son miembros de la
clase de las entidades mentates, en tante ambos son tipos de instancias
psiquicas, vale decir, casos particulares o especificos de la misma clase.
Sin embargo, mientras el signo lingilistico es el resultado de la unidn de
dos ptanos mentales, el significade y el significante, el yo para el psi-
coanalisis freudiano constituye la expresion de la individualidad psico-
lagica.

Una consigra en la gue se requiera una definicion supone una respuesta
relativamente breve, en la que se brinde el significado de un término de
acuerdo con la estructura canénica de una definicién estandar (esto es, con
la presencia de los cuatro companentes mencionados reclentemente, si es
que es posible incluir el nombre de la expresién a definir dentro de una
categoria mas amplia). Ademds, el estudiante debe tener en cuenta que, en
su respuesta, estd exponiendo un concepto perteneciente a la teoria de un
determinado autor. Por este motivo, es necesario gue indigue claramente
quién es el individuo que sostiene esas afirmaciones. De este modo, el
sujeto que escribe se construye discursivamente en su propio texte come un
enunciador que faorma parte de la comunidad clentifica o académica, en
tahto exhibe can precision la fuente de las afirmaciones que expaney, a
la vez, respeta el modo en el que las definiciones se prasentan en este
ambito.

Por iittimo, puesto que el registro gue se utiliza en {a esfera univer-
sitariz en general y en el género examen en particular es el registro
formal, es necesario que se defina de un modo riguroso y exhaustivo,
esto es, respetanda el cantenido semantico de (a definicion pertinente
y no “con las propias palabras”, como suele suceder en numerosos exa-
menes.
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Actividades:

1} Lean las siguientes respuestas de examen. Ambas responden a la consig-
na “Defina la nocidn de signo tingtiistico desde la perspectiva de Saussure”,
Consideren la estructura de la definician que se presentd recientemente e
indigquen tas dificultades que presentan:.

“Es un significado, per un lade, v por otro, un significante. El primero
se tratz de una idea, El segundo, el significanze, es una imagen actistica.”

“Un signo es, por ejemplo, la unién del concepto “mesa” con el
significante mesa. También puede tratarse de la union de otros con-
ceptos diferentes al anterior, como “perro” o “gato”, con diferentes
imdgenes acdsticas.”

2) Los siguientes enunciados contienen elementos que se correspanden con
cada uno de los componentes de una definicidn. Reconozcan esas elemen-
tos y construyan definiciones que se ajusten a la estructura anatizada. Para
una misma definicién utilicen diferentes verbos de denominacién y esta-
biezcan las modificaciones necesarias en las diferentes opciones:

a, Histeria: neurosis, Expresar fisicamente y en forma espectacular
conflictos inconsciéntes,

b, Sadismo: perversién. Encontrar placer en el sufrimiento impues-
to a los demas.

c.. Cristalizacion: operacion por la cual se proyecta sobre un ser real
las cualidades ideales que existen sobre todo en los deseos de aqguel
que ama. Cf. Stendhal, Del amor, Libro 1, cap IL

<. Oblatividad: conducta generesa en la cual el sujeto deposita feli-
cidad en el acto de renunciar, de hacerse a un lado, y se esfuerza
por ponerse a disposicion de aquel a quien ama, sin esperar nada a
cambio,

Deliniciones extraidas de: Charrier, Jean-Paul, El inconsciente y el
psicoandlisis, Buenos Aires, Proted, 1970.

3) Lean las siguientes definiciones y determinen el prablema que se presen-
ta en cada una. Para esto, tengan en cuenta la estructura candnica gue se
presenté acerca de las definiciones:

a) Consigna: defina el concepto de competencia lingtistica:
Segin Noam Chomsky, la competencia linguistica es cuando un
sujeto produce y comprende un conjunto potencialmente infinito
de oraciones sobre la base de un conjunte limitado de principios y
reglas de combinacidn,
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b) Consigna: ;qué es un subjetiverna?

Un subjetiverna, para Kerbrat, es tanlo un sustantivo axiologico (ta-
pera, diosa) como los adjetivos no axiologicos (caliente, frio). Tam-
bién incluye verbos del tipc ulular o graznar.

4) Reformulen las definiciones anteriores de mode que se respeten las ca-
racteristicas de esta operacién discursiva,

Ejemplificar

Ejemplificar 25 una operacién discursiva que permite ilustrar un concep-
to abstracto o general. Cuando se sjemplifica un concepto, se presentan
una o mas casos particulares de lo que se afirma en este Gltimo de manera
més general. Cominmente, se insertan madiante los siguientes conectares
textuales: “por ejemplo”, “a saber”, “es el case de”, “como”, “asi”: aungue
muchas veces pueden no presentar ninguna frase introductoria. £n estos
casas, los ejemplos se mencionan un pace antes ¢ bien a continuacién del
concepto pertinente. También los dos puntos pueden introducir ejemplos y
aveces pueden enunciarse dentra de los paréntesis. Como puede abservarse
claramente, el ejemplo se encuentra subordinado al concepto gue ilustra
puesto que su funcidn consiste en singularizarlo mediante la prasentacién
de un caso especifico o particular.

Actividades:

1) Lean el siguiente fragmento perteneciente a la nota “Tribus urbanas”,
escrita por Marfo Margulis y Marcelo Urresti y responder las preguntas que
figuran a condnuacion:

“Quienes fueron jovenes hace 30 aflos se enfrentaron con ur contexto social,
historico, tecnoldgico y cultural diferente, de alli que es posible observar en sus
testimenios diferencias significativas respecto de los jovenes de hoy: compor-
tamientos, compromisos y expectativas notablemente distintos, otros | engua-
Jes, otro discurso social y eultural, otra forma de estar en el mundo. Parie de
estes diferencias pueden apreciarse en los comportamientos, las formas de
actuar, de divertirse; pero estas diferencias visibles son tributarias de codigos
distintos, habitos culturales dispares, disimiles estructuras del sentir: Por ejem-
plo, la juventud argentina, entre 1965 y 1970, vivia una época que se abrfa
hacia la revolucion sexual, la television y el nundo de la imagen comenzaban
a cobrar importancia.pero estaban todavia lejos de-alcanzar la difusion y
trascendencia que hoy poseen. La socledad ofrecia mas empleos, la dlase media
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cra mas numergsd y menos amenazada porla crisis y el desempleo, las clases
papulares no carecian de oportunidades de trebajo, los migrantes afluian aun
del intertary, si bien hallaban marginalidad y mala vivienda, también conse-
grlicn ocupacion e ingresos, alimentacion y acceso a un mundo meds moderno
que el vigente en su sociedad de origen. La educacion era valorada, ya que
aparecia comg base posible del ascenso social”.

Margulis, Mario y Urtest, Marcelo, “Las tribus urbanas”, en Encruci-
jadas. Buenos Aires auténoma. Una gran eportunidad, Afio tres, nimero
cinco, Buenos Aires, marzo de 1997, Pdg. 60.

a) ;Qué conceptos se ilustran mediante ejemplos?
b) :De qué modo han sido introducidos {os ejemplos?

El escritor universitario, como hemos dicho, cada vez que contesta por
escrito una consigna determinada, debe tener en cuenta que su respuesta
tiene que presentar toda la informacidn necesaria para que pueda ser com-
srendida por alguien que no conoce nada acerca del tema. En este sentido,
debe evitar los scbreentendidos asi como la suposicién de que el docente
ya tiene un conccimiento acerca de la informacion que esta desarrollande
en la respuesta. Del mismo meda, es necesario que atienda a la manera en
que presenta la progresién de la informacion y asi, a las relaciones semanti-
cas que se establecen entre los diferentes enunciados que configuran el
texto escrito. Por estas razones, es importante tener en cuenta que una
consigna en la que se solicite la presentacidn de uno o varios ejempios
especificos no se restringe solamente a un pedido de ejemplificacién. Pues-
to que el ejemplo esta subordinado a un concepto y a la vez, presenta un
caso particular de lo que en &l se afirma; y dado que el estudiante debe
redactar su respuesta a un destinatario virtual que ignora tode acerca del
tema, primero sera necesario que defina o explique el concepto pertinente.
Asi, una vez presentada la informacidn necesaria para que se pueda enten-
der de manera autdnoma aquello que se estd desarrollando en la respuesta,
se introducen los ejemplos, esto es, los casos particulares que ilustran de
manera especifica el contenido informativo presente de un mado general en
un concepte determinade.

Actividades:

1) El siguiente fragmento es una respuesta a la consigna “Mencione efem-
plos de géneras discursivas”. En base al modo en que debe desarrollarse la
progresion temética en los textos que responden a consignas de esta clase,
indiguen cual es el problema que presenta:
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“Ejemplos de géneros discursivos primarios son los didlogos orales.
Para los secundarios, se pueden mencionar los parciales universita-
rios, los géneros periodisticos, los judicizles, etcétera.”

2) Rescriban la respuesta anterior de modo gue se ajuste a la progresidn
tematica que exige el verbo de esta clase de consignas (ejemplificar).

Caracterizar

Otra consigna muy frecuente en los exdmenes universitarios incluye el
pedido de que se caractericen las propiedades de un determinado concepta,
Caracterizar es sefalar y explicar las caracteristicas de un objetg, hecho o

relacién. De este moda, luego de presentar el tema y de definir los concep-

tos necesarios para su adecuada comprensién, se desarrollan de manera or-
denada cada una de sus caracteristicas. Como puede observarse, esta opera-
cidn discursiva supane ir mas alla de la definicion de urn concepto. Esto es
asi puesto que, cuando definimos un término, sélo estamos ofreciendo su
significada y, de este modo, explicitamos las propiedades especificas -es
decir, prapias y no compartidas— que componen el significado de ese térmi-
no. En otras patabras, al ofrecer una definicion, estamos dando una respues-
"ta a la pregunta ;qué es x? Al presentar una caracterizacion, pretendemos
responder a la pregunta jcome es x? Mientras que los rasgos que especifican
el significado de una expresian son, en una definicién, propios del término
a definir; en la caracterizacidn, la expansisn del concepto o det tema puede
incluir propiedades que también estdn presentes o sen compartidas por
otros conceptos y, en este sentido, no son privativas de éste.

Desde un criterio estructural, una respuesta de examen en la que se
solicite la caracterizacién de un concepto debe incluir previamente su defi-
nicion o una breve introduccién al tema. A continuacién, se deben enume-
rar cada una de sus caracteristicas y, finalmente, desarrollarlas o caracteri-
zarlas. De este modo, el estudiante no sélo presenta la cantidad de informa-
cidn necesarfa para que se pueda comprender {a respuesta sino que también
estructura u organiza esa informacién de un modo tal que garantiza ta
coherencia textual.

Actividades:

1) El siguiente fragmento es una respuesta a la consigna “Caracterice las
propiedades del signo lingiiistico desde ta perspectiva de Saussure”, De acuer-
do con la forma en gue debe organizarse [a informacién en esta clase de
respuestas, identifiquen las dificultades gue presenta el fragmento:
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“Las propiedades del signe lingliistico son: la arbitrariedad, la Iincaéidad, la
mutabilidad y la inmutabilidad "

2} Rescriban la respuesta anterior de modo que se ajuste a los reguerimien-
tos de esta clase de consigna (caracterizacién). Amplien la informacién
necesaria para que la respuesta pueda ser comprendida de manera auténoma
par alguien que no conoce nada acerca del tema.

+)

. Lean la siguiente consignay su respectiva respuesta:
Consigna: “Caracterice las propiedades del signe linguistico”,

Respuesta: “Ferdinand de Saussure, conocido como el padre de la lingtitstica
moderna, propone un ruevo método para hacer linguistica. Considera que el
lenguae, en tanto es un fendmeno heterdclito y multiforme, en el que intervie-
nen procesos de diferente naturaleza {psiquicos, fisicos, neuralogicos, etc.), no
puede ser estudiado en su totatidad. Por este motivo, decide tomar a la lengua
como objeto de estudio ya que ésta presenta todas las caracteristicas necesd-
vias pard que se la pueda toraar como objeto de estudio desde la perspectiva del
positivismo. La lengua es un sistema de signos y éstos tienen cuatro propieda-
des: la arbitrariedad, I linealidad, la mutabilidad y la inmutabilidad,”

n

b. Indiquen qué informacion deberia suprimirse y cua! explicitarse,

4) Expliquen las dificultades que presentarfa el texto de la actividad ante-
rior si hubiese sido una respuesta a la consigna “Caracterice las propiedades
de la Lergua y =l habla”.

Comparar

Comparar es establecer una relacign entre dos conceptos, objatos, he-
ches, individuos o relaciones en términos de semejanzas y diferencias. Del
mismoe modo que en los casos anteriores, una respuesta de examen que
contenga una comparacion debe elaborarse en funcidn del destinatario vir-
tual. Por eso, antes de desarrollar estas relaciones, es necesario definir las
términos que se van a camparar y, luego, caracterizarlos, Una vez que se han
presentado los términcs pertinentes y se han desarrallade cada una de sus
propiedades, se puede pasar al siguiente paso, esto es, compararlos. Pera,
icomo se lleva a cabo esta comparacion?, ;se deben establecer relaciones
entre las definiciones de los términes o bien entre las caracteristicas de
ellos? Puesto que la respuesta de examen es una de las formas en gue el
profesor evalda los conocimientos adquiridos por los estudiantes durante el
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transcurso de una materia, la respuesta debe incluir una comparacion de las
definiciones asf como de fas caracteristicas de cada uno de fos conceptos.
De este modo, se senalardn las semejanzas y/o diferencias entre la clase
general 2 la que pertenece.cada términe asi comoa las de los rasgos de si arii-
ficado que especifican ias propiedades de cada uno {comparacién de defini-
ciones). Con este mismo criterio, se pracederd luego a comparar las caracte-
risticas de cada uno de los conceptos pertinentes.

En muchas ocasiones, no se soticita una comparacion de conceptos es-
pecificos sino de posturas tedricas en general, En este sentido, el estudian-
te debe refevar las posicicnes que adopta cada autor frente a un determina-
do tema. Esto supone tener en cuenta no solo lo que alguien dice respecto
de un asunto dado sino también cémo lo aborda, es decir, qué supuestos
subyacen a esa interpretacion. Cualquier cuestion es arribada desde un de-
terminade punto de vista que, en |a préctica cientfica, se elabora concep-
tualmente mediante fa confeccion de un marco tedrico. De este modo, com-
parar posturas es, en principio, sefalar las semejanzas y diferencias de inter-
pretacion y, al mismo tiempo, explicarias en furcién de la pertenencia a
una cosmovision especifica,

Actividades:

1) Lean Ia siguiente consigna de examen y su respectiva respuesta e indi-
quen qué dificultades presenta esta Gltima:

Consigna: compare los conczptos “compelencia comunicativa” y
“competencia lingaistica”,

La competencia comunicativa, para Hymes, es un tipo de capacidad
que le permite a un sujeto saber qué decir y qué no, de qué mado,
cudndo y bajo qué circunslancias. Es por esto que se dilerencia de
Iz competencia lingluistica ya que excede lo puramente lingtistico e
incorpora otras variables mas relacionadas con el contexto y la co-
municacion.

2) Reelaboren la respuesta anterior para que responda a los requerimientos
de progresion tematica establecidos por el verbo de la consigna respectiva
y se ajuste a las exigencias de los textos académicos. Tengan en cuenta
también el uso de la polifonia,

Jusﬁficar

La justificacicn es una operacion discursiva a partir de (a cual se funda-
menta una determinada aseveracion mediante una serie ordenada de razo-

102

gl taller def escritor universitario

nes o fundamentos. Esa aseveracion o afirmacidn puede ser personal, es
decir, elaborada por el propio sujeto, 0 bien por uno o varios autores, En el
ultimo caso, la fermulacion de una justificacidn debe incluir: a) el nombre
del autor de |a frase que se quiere justificar; b} la fuente en la que figura esa
afirmacidn; c} 1a aseveracion y d} los argumentos o las razones que la ses-
tienen. Estos d!timos deben estar presentados en forma estructurada u orde-
nada mediante una serie de marcadores textuales, coma "en primer lugar”,

[P nown v, n How

"primero”, “por un lado”, "por una parte”; "en sequndc fugar”, “segundo”,
"par otra parte”, "por otro lado”; "en tercer lugar”, “tercero”; "por Ultima®,
“"finaimente”, entre otros..

£s importante tener en cuenta que esta fundamentacion debe realizarse
desde el saber académico y no a partir del punta de vista personal. En el
caso de que ¢ estudiante deba fundamentar una afirmacion realizada por
uno o varias autcres, debe exponer las razones dadas por esos autores en el
texto propuesto como mareo tedrico. Una dificultad gue suele observarse de
manera frecuente en ios parciales universitarios es la confusidn entre la
opinidn personal def estudiante con respecto a la afirmacion de un autor
determinado con las razones ofrecidas por ese autor para validar su afirma-
cion. De este mode, cuando se les solicita que fundamenten un enunciado
ajeno no ofrecen las razones dadas por el autor sino que expresan su opi-
nidn personal acerca de esa afirmacion. Pero fundamentar lo dicho por otros
no es expresar el propio punto de vista sino, como ya se ha dicho, exponer,
presentar |as razones ofrecidas por otro 4 otros para sostener una determi-
nada afirmacion.

Actividades:
1} Lean el siguiente fragmenta de “El dificil arte de asir a la juventud”, de
Mario Margulis y Marcelo Urresti:

“Lanocion de juventud, en la medida en que remite a un colectivo extremada-
mentc susceptible a los cambios histéricos, a sectores siempre nuevos, siempic
cambiantes, a una condicidn que atraviesa géneres, ctnias y capas sociales, no
puede ser definida con un enfoque posilivista: coma st fuera ura entidad
acabada y preparada para ser considerada foce objetivo de una relacidn de
conacimiento. Por lo conlrario, “juventud”, come concepto ttil, debe contener
entre sis capas de seatido las condiciones histéricas que determinan su espe-
cificidad ¢n cuanto objeto reestudio,

No existe una daica juveniud. En la cindad moderna las juventudes son
multiples, variando en relacion corla clase, el lugar donde viver y la genera-
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cion a la que pertenecen. La diversidad social y el pluralismo cultural se mani-
Siestan con privilegio entre os jovenes, que ofrecen un panorama sumamente
variado y mévil que abarca sus comportamientos, referencias identitarias,
lenguajesy formas de sociabilidad. Juventud es un significante complejo que
contiene efi su intimidad las multiples modalidades que Hevan a procesar
socialmente la condicion de edad, tomando en cuenia la diferenciacion social,
la insercion en la familia y, en ctras instituciones, el género, el barrico lu
microculture grupal.”

2) El fragmento que sigue es ura respuesta a la consigna “Fundamente por
qué, segdn Margulis, la juventud no puede ser definida como una categoria
acabada”, En base a la lectura del texto anterior, expliquen qué dificultades
presenta {a respuesta:

“Para Marguiis, la juventud no puede ser considerada una categorta acabada
porque existen diferentes modos de ser joven. Cada uno de ellos depende de
variables como la edad, el sexo, la clase social o la generacion. Los jovenes de
hay, por ejemplo, somas diferentes de los de ayer Incluso entre nosotros pode-
mos notar una serie de diferencias: por un lado, estdn los punks, y también los
“stones”, “chetos”, “darks”, etcétera. Ademds, al no ser comprendidos por los
adultos, quedamos marginados de! sistema de relaciones afectivas y esto, su-
mado a la marginatidad economica que sufrimos por la falta de trabajo, frag-
menta la experiencia de sentirse joven. En consecuencia, surgen diferentes
Juventudes. Es por esto que Margulis sostiene que los jovenes no conferma-
mos und “categoria acabada’, es dectr; que hay multiples juventudes™.

Por atro lado, es posible que se requiera la elaboracién personal de una
afirmacian u opinién acerca de un tema y que ésta esté fundamentada o
justificada. A diferencia del caso anterior, en el que (a consigna exigia una
respuesta expositivo-explicativa, agui la respuesta debe contener secuen-
cias argumentativas, De este modo, el estudiante debe ofrecer razones gue,
desde su propia perspectiva critica, validen su opinidn. De todas formas, si
bien la fundamentacién es individual, esto o imptica que deba realizarse
en funcidn de las vivencias personales del sujeto ni tampeco en base a
camentarios o conversaciones informales mantenidos en ambitos extraimi-
versitarios, Es importante que en la justificacién se evite el prejuicio, el
comenitario apresurada e irreflexivo asi como el lugar comdn. Esto no signi-
fica gue en la esfera universitaria y cientifica los juicios individuales carez-
can de valor sina que, para ser legitimados, deben integrarse en un sistema
concéptual mas amplio. £ la mayoria de los casos, la fundamentacian se
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realiza a partir de una teoria determinada o de un conjunto de ellas. Esto es
asi porque el tipe de conocimiento que se construye en la universidad es un

conocimiento cientifice, esto es, creado desde y teniendo en cuenta dife-
rentes teorias,

Clasificar

Clasificar es dividir un determinado universo en diferentes clases o cate-
gorias mas generales. Se denomina clase a cualquier conjunto de entidades
que posesn una o varias propiedades en comdn. Asi, el término “vertebra-
dos” conforma una clase ya que todos sus miembros, como por ejemplo los
perros, los peces y los humanos, comparten ciertas caracteristicas idénticas,
a saber, el hecho de poseer un esqueleto. A su vez, las clases con miembros
pueden dividirse en subclases. Para el caso de los vertebrados, existen (os
peces, los reptiles, los batracios, las aves y los mamiferos. De este modo, (os
componentes o miembros de cada subclase tendrén en comdn determinadas
propiedades, las cuales los caracterizan como miembros de esa subclase y
los diferencian de las caracteristicas contenidas en los miembros de las
otras, Sélo los mamiferos, por ejemplo, presentan en comin el rasgo de
tener pelo y las aves, ei de poseer plumas.

De todas formas, camo ya se dijo, en tanto as subclases farman parta de
una ctase mas amplia, {05 componentes de cada una de etlas, st hien poseen
caracteristicas privativas, deben tener, al mismo tiempo, una caracteristica
en comGn con los miembros de las otras subclases, puesto que cada una de
ellas forma parte o es un subconjunto de la misma clase general.

Cuando se solicita una clasificacion, es necesario definir primerg el tér-
mino mds amplio, esto es, aquél que conforma la clase, De este mado, si se
tiene que clasificar el cenjunto de los miembros que forman la clase de los
vertebrados, serd necesario definir a gué se llama “vertebrado™. Lo mismo
sucede si la clasificacion se extiende a los miembros de una subclase. &n
este caso, hay que definir el término que.constituye el nombre de esa sub-
clase y luego, continuar con el resto de la clasificacién.

En resumen, un escritor universitario, en el momento en que produce un
texto académico, debe tener en cuenta una sere de factores que estaran
condicionadas por a situacian comunicativa en la que su texto se inscribe.
Sise trata de un parcial universitario, serd necesaria que considere, primera-
mente, gue el docente evaluador es el destinatario real del texto pero no sy
destinatario virtual, vale decir, que no se correspende con el enynciatario
de esta clase de discurso. £s a este {ltimo a quien el examen esta dirigido y
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el estudiante debe construirla discursivamente como un sujeto que carece
de informacion sobre los contenidos que se desarrollan en la respuesta. Por
este motivo, serd necesario relevar toda la informacion necesaria para gue el
texto pueda serinterpretado de manera auténoma y sin acudir a la consigna
correspondiente. Esto supone que los enunciados que conforman el texto
escrito deben respetar una determinada progresion tematica asi como las
reglas de cohesion pertinentas. Como se ha vista, la forma en que debe
desplegarse la progresion tematica estd determinada por el verbo que figura

en la consigna, Por este motivo,; una manera de establecer qué tipo de -
informacién es relevante de acuerdo con lo gue se solicita, cudl es accesoria

o innecesaria y de qué modo deben estar relacionados los contenidos es
detectar el verbo en imperativo y reconecer la secuencia de enunciados que
&ste Gitimo exige y las refaciones que deben establecerse entra etlos.
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1I. EscRrIBIR DESDE LA LECTURA

El término “texta” remite precisamente (como el griego “techne” y el
sanscrito “Taksati”) a un tejido ordenado: asi es que cuando estad mal cons-
truide, el lector tiene la impresién de gue su sentida se “deshilacha” Esto
sucede, para seguir con la metafora, cuando el enunciador “pierde el hilo™y
el texto presenta una estructura “deshilvanada”.

El escritar, a diferencia del hablante, tiene la posibitidad de planificar,
revisar y reescribir el texto. Precisamente es lo gue se espera de todo buen
escritar: que, al igual que un arquitecto, planifique su texto antes de escri-
birla como también a medida que lo “construye”, realice los ajustes necesa-
rios para adaptarlo a los chjetivos que rigen su proceso.




La escritura en el nivel superior

PAULA CARLINO

Leer y escribir, esas dos caras de la misma
moneda, son herramientas imprescindibles en la
formacidn universitaria. Y sin embargo poco se
reflexiona sobre sus dificultades y su potencial,
pues pareceria que su aprendizaje es
responsabilidad de inferiores niveles de
educacion. Hemos tomado estos propositivos
fragmentos de Escribir, leer y aprenda en la
universidad: una introduccién a la alfabetizacién
académica, que gracias a nuestra filial argentina

circula en la serie de Educacion y Pedagogia

Toda vez que un alumno elabora untrabajo para la
universidad, cada palabra que escribe representa
un encuentro, probablemente una lucha, entre sus
multiples experiencias pasadas y los

requerimientos del nuevo contexto

Aitchison, Ivanic y Weldon, "Writing and
Re-Writing Writer Identity".

Preocuparse u ocuparse de la escritura y la
lectura

"Los alumnos no saben escribir. No entienden lo
que leen. No leen." Esta queja, en boca de los
docentes, aparece a lo largo de todo el sistema
educativo, desde la educaciéon basica. También en
la universidad. Y la responsabilidad siempre
parece, ser de otro: el primer ciclo deberia haber
hecho algo que no hizo, los padres deberian
haber hecho algo. Y también, se dice, la
secundaria (0 un curso de ingreso universitario)
deberia haber formado a los alumnos para que
llegaran al nivel superior sabiendo escribir, leer y
estudiar.

Existe una falacia en esta queja y un
simultaneo rechazo a ocuparse de la ensefianza
de la lectura y escritura en este nivel. El
razonamiento parte de una premisa oculta, de un
supuesto que, una vez develado, resulta ser falso.
Russell ha mostrado que es comun suponer que
son habilidades

generalizables, aprendidas lo no aprendidas)

la escritura (y la lectura)

18 La Gaceta

"fuera

relacionadas de modo especifico con cada

de una matriz disciplinaria, y no

disciplina” (p. 53,):

La escritura suele ser considerada una técnica
separada e independiente, algo que deberia
haber sido aprendido en otra parte, ensefiada
por otro —en la secundaria o al entrar en la
universidad—. De aqui surge la casi universal
queja [de los profesores] sobre la escritura de
los estudiantes y el también omnipresente
rechazo » hacerse cargo de su ensefianza

(Russell, 1990: 55).

Esta idea de que leer y escribir son habilidades
separadas e independientes del aprendizaje de
extendida

cada disciplina es tan como

cuestionable. Numerosos investigadores
constatan, por el contrario, que la lectura y
escritura exigidas en el nivel superior se aprenden
en ocasién de enfrentar las practicas de pro-
duccion discursiva y consulta de textos propias de
cada materia, y segun la posibilidad de recibir
orientacién y apoyo por parte de quien domina la
materia y participa de estas practicas
lectoescritoras.

Sin desmerecer la tarea valiosa que realizan
los talleres de lectura y escritura que algunas
universidades contemplan al inicio de sus

carreras, pareciera que esta labor es

intrinsecamente  insuficiente. Es decir, la
naturaleza de lo que debe ser aprendido (leer y
escribir textos especificos de cada asignatura en
el marco de las prdcticas académicas disci-
plinares) exige un abordaje dentro del contexto
propio de cada materia. Un curso de lectura y
escritura, separado del contacto efectivo con la
métodos problemas

bibliografia, los y los

conceptuales de un determinado campo
cientifico-profesional, sirve como puesta en mar-
cha de una actitud reflexiva hacia la produccién y
comprensién textual, ayuda a tomar conciencia
de lo que tienen en comun muchos de los
géneros académicos, pero no evita las dificultades
discursivas y estratégicas cuando los estudiantes

se enfrentan al desafio de pensar por escrito las

nociones que se estudian en las asignaturas. Segun
Bailey y Vardi (1999), son los especialistas de la
disciplina los que mejor podrian ayudar con la
escritura en el nivel superior, no s6lo porque estan
familiarizados con las convenciones de su propia
materia (aunque muchas veces sin ser conscientes
de ellas) sino porque conocen el contenido dificil
que los estudiantes tratan de dominar. Pero, mas
que plantear la disyuntiva entre talleres separados
o materias con ensefianza integrada de la lectura y
la escritura, lo que cabe preguntarse es si acaso en
un unico afo, al comienzo de la universidad,
puede aprenderse a leer y a escribir para los afios
venideros. Los movimientos "escribir a través del
curriculum” y "escribir en las disciplinas" sefialan
que no y, en cambio, han promovido en las
universidades de su influencia que ocuparse de la
produccién y andlisis de textos sea un
emprendimiento colectivo a lo largo y ancho de los
ciclos universitarios.

Que la escritura plantee problemas en la
educacion superior no se debe, entonces, solo a
que los estudiantes vengan mal formados de los
niveles educativos previos. Las dificultades
resultan inherentes a cualquier intento de apren-
der algo nuevo. Lo que ha de ser reconocido es
que los modos de escritura esperados por las
comunidades académicas universitarias no son la
prolongacién de lo que los alumnos debieron
haber aprendido previamente. Son nuevas formas
discursivas que desafian a todos los principiantes
y que, para muchos de ellos, suelen convertirse en
barreras insalvables si no cuentan con docentes
que los ayuden a atravesarlas. Linda Flower, una
de las investigadoras que mds ha contribuido al
estudio de los procesos de escritura, avanza sobre
su propio enfoque inicialmente cognitivo y
constata diferencias sustantivas entre las distintas
naturas escritas, culturas que los de afuera

desconocen:

Escribir, para los estudiantes, es un acto de
cruzar fronteras —o de pararse en el umbral
tratando de imaginar como cruzar—. Cuando

quienes escriben se
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trasladan del hogar a la escuela, desde la
educacion inicial a la superior, y de disci-
plina en disciplina, encuentran una variedad
de comunidades discursivas, con sus
lenguajes y convenciones especiales, con sus
estandares para argumentar y dar razones, y
con sus propias historias, como un discurso
del cual se ha formado un conjunto de
supuestos, lugares comunes y cuestiones
"claves” que los de adentro comparten

(Flower y Higgins, 1991: 1).

Estas convenciones se denominan géneros
discursivos y constituyen una parte importante
de lo que han de aprender los alumnos cuando
aprenden una disciplina. Por ello, es preciso que
los docentes los integren a sus clases como

objetos de ensefianza.

Hacerse cargo de la lectura y la escritura en

cada materia

Existe otra razén adn que "justifica la inclusion de
la lectura y la escritura como contenidos
indisolubles de la ensefianza de los conceptos de
cada asignatura. Esta razon aparece esbozada en
el epigrafe de Aitchison, Ivanic y Wel-don
(1994), que inaugura este capitulo. Estos autores
seflalan que escribir exige poner en relacién lo
que uno ya sabe con lo que demanda la actual
situacion de escritura, y que esta puesta en
relacién no resulta facil porque implica construir
un nexo entre el conocimiento viejo y lo nuevo.
Este nexo no estd dado ni en el estudiante ni en
su contexto actual de escritura sino que demanda
a quien escribe una elaboracion personal. En este
proceso, el conocimiento viejo requiere ser
repensado y organizado de forma diferente para
volverse compatible con los requerimientos de la
tarea redaccional. Ahora bien, esta exigencia de
construccion de conocimientos que impone la
escritura coincide con los mecanismos que la
psicologia ha sefialado como implicados en todo
aprendizaje. Dicho de otra manera, al escribir se
ponen en marcha procesos de aprendizaje que no
siempre ocurren en ausencia de la produccion
escrita. Por tanto, la otra razén para que los
profesores de cualquier materia nos ocupemos de
la escritura de los estudiantes es que hacerlo
contribuye directamente a su aprendizaje de los

conceptos de nuestras asignaturas.

Entonces, dado que no hay apropiacién de ideas
sin reelaboracion, y que esta tltima depende en
buena medida del andlisis y de la escritura de
textos académicos, leer y escribir son instru-
mentos distintivos del aprendizaje. Y en tanto
no es posible dar por sabidos los
procedimientos de comprension y produccion
escrita, resulta necesario que el docente guie y
brinde apoyos para que los alumnos los puedan
implementar. Hacerse cargo de ensefiar a leer y

a escribir en el nivel superior es una forma

Que la escritura plantee problemas en la educacion
superior no se debe s6lo a que los estudiantes

vengan mal formados de los niveles educativos

previos. Las dificultades resultan inherentes a

cualquier intento de aprender algo nuevo

de ensenar estrategias de aprendizaje (Chalmers y
Fuller, 1996). Hacerse cargo de ensefiar a leer y a
escribir en la universidad es ayudar a los alumnos
a aprender.

Ocuparse de la escritura es también una via
para incrementar la participacion 'y el
lo he

experimentado por mi cuenta [pero] también es

compromiso de los alumnos. Esto
lo que surge de una encuesta realizada a una
muestra de 350 alumnos de la Universidad de
Harvard acerca de como ven sus experiencias
estos

educativas en esa universidad. Para

estudiantes,

la cantidad de escritura llevada a cabo en cada
materia es el factor que mas incide en su
involucramiento, medido en términos del
tiempo dedicado a la materia, del desafio
intelectual que les representa y del monto de

interés que suscita (Light, 2001).

En sintesis, es preciso considerar la ensefianza de
la lectura y la escritura a lo ancho y a lo largo de
la formacion superior por dos razones. Por un
lado, aprender los contenidos de cada materia
consiste en una tarea doble: apropiarse de su
sistema conceptual-metodologico y también de
sus practicas discursivas caracteristicas, ya que
"una disciplina es un espacio discursivo y
(Bogel y
Hjortshoj, 1984: 12)"." Por otro lado, con el fin de

retérico, tanto como conceptual”

aduefiarse de  cualquier contenido, los,
estudiantes tienen que reconstruirlo una y otra
vez, y la lectura y escritura devienen herramientas
fundamentales en esta tarea de asimilacion y
transformaciéon del conocimiento. Por tanto, los
alumnos necesitan leer y escribir para participar
activamente y aprender. ;Acaso no es labor del

docente ayudar a lograrlo?

La potencialidad de la escritura para incidir

sobre el pensamiento

A diferencia de la oralidad, el lenguaje escrito
entabla una comunicacién diferida. Emisor y
receptor no comparten ni espacio ni tiempo. Esta
caracteristica de la escritura exige que quien
redacta minimice las ambigiiedades de su texto, a
fin de disminuir la posibilidad de que el lector
malentienda sus palabras. Dicho de otro modo, el
autor no esta presente en el momento en que su
texto es leido y no puede aclarar lo que ha
querido decir. Para ser comprendido a la

distancia (espacial o temporal), es preciso usar el

Aqui "discursivo” hace referencia a las
practicas de lenguaje (incluyendo la lectura y la
escritura), al uso del lenguaje en situacion,
segun determinadas intenciones y modos de
pensamiento. "Retorico” alude al contexto de
uso de ese lenguaje, a la relacion entre el emisor
y el receptor, y al propdsito que cada uno desea

realizar a través del intercambio lingiiistico.

lenguaje de un modo particular: dotdndolo de
pistas informativas que guien al lector hacia lo
que el autor intenta decir. Se requiere prever el
conocimiento que dispone el destinatario, para no
dar por sobreentendido lo que éste por su cuenta
no podrd suponer. Hace falta que el emisor utilice
el lenguaje de forma "desincrustada” respecto de
su situacién inmediata (su aqui y ahora). Es
necesario que produzca un texto lo mds auténomo
posible.

Pero si la escritura plantea estas exigencias,
también ofrece posibilidades ausentes en la
comunicacién oral. ;Cudles son éstas? Son los
medios con que cuenta el emisor para lograr la
eficacia de su escrito y evitar los riesgos de ser mal
comprendido. En primer lugar, gracias a que no
tiene enfrente a su lector, puede tomarse tiempo
para pensar qué quiere decir, para qué lo quiere
decir y como lo quiere decir: puede planificar los
contenidos, aclararse su propdsito de escritura y
anticipar la organizacién de su texto. En segundo

lugar, puede revi-

sarlo: volver sobre lo escrito cuantas
veces desee para releerlo, pensarlo de

nuevo, objetarlo, cambiarlo. Puede decidir
modificar lo que iba a decir y lo que queria logar
con u escritura: puede volver a planificarla. Y todo
esto, sin que el lector lo advierta, sin que nadie
sospeche que detrds de su producto existio
este proceso recursivo de ir y venir, de pensar y

cuestionar.

Puesto que la escritura no es un lenguaje
espontdneo sino anticipado y reconsiderado,
quienes escriben profesionalmente manifiestan
que componer un texto incide en el desarrollo de
su pensamiento. Asi lo expresa el lema del
Programa de Escritura de la Universidad de
Georgia, una universidad norteamericana: "Un
escritor no es tanto alguien que tiene algo para
decir sino aquel que ha encontrado un proceso
que proveera nuevas ideas que no habria pensado
si no se hubiera puesto a escribirlas” (Stafford,

1982).



La escritura estimula el andlisis critico sobre el
propio saber debido a que permite sostener la
concentracion en ciertas ideas, lo cual a su vez
estd posibilitado por la naturaleza estable de lo
escrito, a diferencia de la volatilidad del pensa-
miento y del lenguaje hablado. Sin embargo, los
investigadores coinciden en que este beneficio no
es una consecuencia automdtica de la
composicion escrita sino una resultarte de
encarar la escritura desde una perspectiva
sofisticada. La escritura tiene la potencialidad de
ser una forma de estructuracion del pensamiento
que lo devuelve modificado, pero no siempre
cuando escribimos logramos sacar partido de su
funcion epistémica (Wells, 1990). Hay formas de
escribir que no llevan a transformar el conoci-
miento de quien redacta sino que simplemente lo
transcriben. ;Qué diferencia, entonces, el proceso
de un escritor que modifica lo que piensa cuando
se pone a escribirlo, del escriba que solo vuelca en
el papel lo que ya sabe sobre un tema?

Segiin Nancy Sommers, actual directora del
Programa de Escritura Expositiva de la
Universidad de Harvard, redactar abre puertas
para descubrir ideas, a condicion de que se revise
lo escrito comparando el texto producido hasta el
momento con el texto que podria requerir el
lector potencial. En" su estudio, los escritores
experimentados

(periodistas,  editores vy

académicos)

imaginan un lector [leyendo su producto], cuya
existencia y expectativas influyen en su proceso de
revision. Han abstraido los estdndares de un lector y
este lector [...] funciona como un colaborador critico
y productivo. [..] La anticipacién del juicio de un
lector produce un sentimiento de disonancia cuando
el escritor reconoce incongruencias entre intencién y
ejecucion, y le exige hacer revisiones en todos los

niveles (Sommers, 1980: 385).

También Linda Flower concibe que la revisién no
solo mejora el producto escrito sino que permite
desarrollar el saber del escritor, siempre que éste
intente convertir la prosa privada en un texto que
tenga en cuenta la perspectiva y el contexto del
destinatario.

Asimismo, Scardamalia y Bereiter (1992)
sugieren que existen dos formas de redactar, que
modelan y denominan "decir el conocimiento”
por oposicién a "transformar el conocimiento”.
En el primer modelo, el que escribe recupera de
su memoria lo que sabe sobre un tema y lo
expresa en el papel. En el segundo modelo, quien
redacta considera la situacién retorica en la que
compone, es decir, analiza qué quiere lograr con
su texto y anticipa las expectativas de su
destinatario. De acuerdo con su proposito de
escritura y segun cOémo se representen las
necesidades informativas de su potencial lector,
vuelve a concebir lo que conoce para adecuarlo a
la situacién comunicativa dentro de la que ela-
bora su escrito. De este modo, pone en
interaccion dos tipos de problemas: retorico
(referente a la comunicacién efectiva con el

lector) y semantico (relativo al contenido).

Para estos investigadores, sdlo quien redacta
segin el modelo "transformar el conocimiento”
logra modificar lo que previamente sabe sobre un
tema. Y lo hace porque al escribir desarrolla un
proceso dialéctico entre su conocimiento y las
exigencias retoricas para producir un texto
adecuado (Scardamalia y Bereiter, 1985). La
naturaleza dialéctica de la composicion escrita
reside en el conflicto que enfrenta el escritor
entre las limitaciones del propio saber v la
necesidad de lograr un texto eficaz. Dicho de otro
modo, los escritores experimentados tienen
presente al lector y también tienen en cuenta lo
que quieren lograr en él con sus textos. Es decir,
prestan atencién no soélo al tema sobre el que
trabajan sino que lo acomodan a las necesidades
informativas de su audiencia. En este intento de
adecuar el tema J lo que se supone conviene al
lector y al propdsito de escritura, quien escribe
debe descentrarse de su punto de vista y adoptar
la perspectiva del destinatario. En algunos casos,
notard que falta informacion y saldrd, él mismo, a
conseguirla. En otros casos, percibira que ciertas
ideas son confusas, y procederd a aclararselas
para si. Comprenderd que su texto gana en
claridad si explicita las relaciones entre las
diversas partes. Podrd encontrar incoherencias e
intentard subsanarlas. Deseard convencer al

interlocutor y buscard nuevos argumentos.
Agrupard nociones conexas que previamente
aparecian dispersas. Producird una prosa mds agil
(simplificando expresiones, agregando subtitulos,
variando estructuras sintacticas...) cuando al rele-
er su texto prevea un lector aburrido con lo
escrito. Decidird podar su trabajo para dar fuerza
al nucleo de sus ideas renunciando con dolor a los
conceptos que se apartan de éste. Y durante estas
revisiones, probablemente descubrira que el
intento de modificar la forma lo

ha llevado a pensar el contenido de manera
novedosa para si mismo.

En sintesis, escribir con conciencia retdrica
lleva a desarrollar y a dar consistencia al propio
pensamiento. Problematizar lo escrito desde el
enfoque atribuido al destinatario implica
cuestionar el conocimiento disponible. Poner en
relaciéon los problemas de contenido con los
problemas retoricos, intentando ajustar lo que
sabe el que escribe a lo que precisaria el lector, es
lo que permite transformar el conocimiento de

partida.

El desafio de usar la escritura como medio

para explorar ideas

El proceso anterior es un modelo ideal, una
potencialidad de la escritura que es actualizada
solo por quienes tienen experiencia en escribir
dentro de una comunidad discursiva en la que,
para pertenecer, es necesario redactar con
conciencia retorica: anticipando el efecto del
propio texto sobre el lector. La planificacién y
revision de lo escrito, en los niveles textuales que
demandan reformular el propio conocimiento, no
son operaciones universalmente puestas en juego.
estudios

Numerosos constatan que los

universitarios, en las condiciones usuales en las

que escriben para ser evaluados, no logran hacer
uso de la escritura epistémicamente, es decir,
como herramienta cognitiva para organizar lo que
puede pensarse sobre un asunto. Y no logran
hacerlo porque encaran la revisiéon como una
prueba de galera, pero no como un instrumento
para volver a conectarse con un tema, descubrir lo
que es posible decir acerca de él y desarrollar su
conocimiento. Los alumnos (y también muchos
graduados) tienden a conservar las ideas volcadas
en sus textos y, aunque los revisen, solo modifican
aspectos de superficie. Es como si se enamoraran
de lo que trabajosamente han elaborado y no
conciben poder sacrificarlo en aras de algo mejor,
todavia impreciso, por venir.

En su investigacién con profesionales y con
(1982)
muestra que la unidad de andlisis que perciben

alumnos  universitarios, Sommers
los estudiantes cuando revisan sus producciones
son las palabras o las frases, pero no el texto en
su conjunto. Enfocan sus escritos lineal-mente,
como una serie de partes. Para ellos, escribir es
traducir: el pensamiento en lenguaje, el habla en
prosa escrita. En este intento de traduccion,
"existe un texto original que no necesita ser
descubierto o trabajado, sino simplemente
comunicado” (p. 382). A diferencia de los
escritores profesionales, que cuando revisan
buscan descubrir significado al confrontar lo
producido con las expectativas del lector que
tienen internalizado, los alumnos comparan su
escrito con un significado predefinido en su

intenciéon

Los escritores experimentados tienen presente al
lector y también tienen en cuenta lo que quieren
lograr en él con sus textos: prestan atencion no solo
al tema sobre el que trabajan sino que lo acomodan a

las necesidades informativas de su audiencia

inicial. Es decir, no consideran la revisiéon como
una actividad en la cual es posible modificar y
desarrollar perspectivas y nociones. La consideran
un mero proceso de correccién para subsanar
errores. De acuerdo con Sommers, los docentes
hemos de ayudar a modificar esta concepcion:
hemos de responder lo que los estudiantes
escriben con comentarios que les sirvan para

animarse a correr el riesgo de cambiar sus ideas:

Nuestros comentarios y deberan alentar en los
alumnos una vision de diferente orden de
complejidad y sofisticacion respecto de la que
por si mismos identifican, a través de
forzarlos de vuelta al caos, de regreso al punto
en donde se da forma y estructura al
significado (Sommers, 1982: 154).
Cuando lei por primera vez esta cita, la idea de

caos me resultd extrafia y hasta me disgusto.

Dos o tres afos mas tarde, empecé a
entenderla. Toda vez que se escribe
comprometidamente para desarrollar un

tema y se tolera la incertidumbre de lo todavia

no imaginado, pensamiento y lenguaje
aparecen confundidos en un aparente desorden
que resulta intranquilizador. A veces he querido

huir de este caos y rdpidamente estableci un



texto que no me aport6 nada nuevo pero cerrd
el flanco de lo incierto. Pero otras veces, con
una exigente audiencia internalizada, aprendi a
permanecer mds tiempo en esta fase confusa de
la escritura, donde la pagina en blanco se
alterna con intentos y borrones. En otras
ocasiones, cuando mi trabajo habia tomado
forma, a pesar de revisarlo y revisarlo, no podia
ver mds figura que la de lo ya escrito y solo
pude reformularlo para optimizar su sustancia
al recibir los comentarios de algun colega
conocido. Lo mismo me suele pasar cuando
envio a publicar un articulo a una revista de
investigacion y los darbitros anénimos me
sugieren revisar algunas partes: al principio,
reniego de esta tarea extra pero siempre,
después de realizada, me siento satisfecha con
lo logrado en la reescritura suplementaria y
agradecida con quien me forzé a volver a abrir
mis ideas. Tener un texto desarmado, maleable,
sujeto a cambios grandes, es angustiante.
Siempre dudo acerca de si saldrd algo bueno
después de tanto trabajo. Entonces si llega el
descubrimiento de lo que no estaba antes,
alguna idea fértil en la que lo mismo ya no es
igual, las conexiones entre pensamientos se
han extendido. Creo que Sommers emplea el
término caos para referirse a esta indefinicion
que permite el surgimiento de lo novedoso. Y
propone retroalimentar con comentario del
docente la escritura de los estudiantes,
comentarios que no se centren en la superficie
sino en las ideas detrds del texto. También
Hjortshoj (2001) aborda esta cuestion
empleando una metdfora iluminadora, que
apunta a la prematura solidificacién de los
escritos estudiantiles. Este
docente-investigador de la Universidad de
Cornell, responsable del Programa Escribir en

las Especializaciones, sefiala que:

Desde la perspectiva del que escribe, todo
texto "fragua” en algin punto del proceso,
endureciéndose como cemento. Mas alld de
ese punto, cuando lenguaje y pensamiento
han perdido maleabilidad, se requiere algo del
orden de la dinamita para promover cambios
profundos. Los escritores mds experimentados
dilatan este punto de solidificacion vy
reconsideran y revisan a fondo su trabajo
antes de dar por terminado un primer
borrador completo. La escritura de los
estudiantes, en cambio, tiende a fraguar casi
en el momento en que toca el papel. [...] Los
primeros pensamientos se vuelven los
ultimos, y los segundos pensamientos parecen

destructivos.

Este endurecimiento temprano de un texto
inmaduro aparece como una constante en los
escritos de los alumnos, quienes tienden a revisar
sus producciones linea a linea y a modificarlas
solo en superficie. Lo hacen, en parte, porque
nadie les ensefio otra cosa, por los tiempos
ajustados que se asignan a la escritura en las
instituciones educativas y porque solo escriben

para ser evaluados. Si queremos resultados

distintos, hacen falta procesos diferentes. La edu-
cacién superior necesita que los docentes
también funcionemos como lectores de sus
textos. Lectores con quienes poner a prueba lo
que escriben. Lectores que, reservando para el
final los sefialamientos de ortografia y gramatica,
enfoquen al comienzo como les llegan los
contenidos sustantivos de lo escrito por ellos.

En resumen, los estudiantes carecen del
sentido de audiencia y no intentan adecuar sus
textos a lo que suponen necesitan sus lectores. De
hecho, suelen tener pocos lectores, porque no se
dedican a publicar y porque en las aulas escriben
principalmente para acreditar las materias. Es
preciso que la universidad ofrezca lectores que
devuelvan a los alumnos el efecto que sus textos
producen. Es necesario que los docentes se
ocupen de ensefar a planificar y a revisar lo
escrito y ayuden a anticipar el punto de vista del
destinatario, de modo que en este proceso no solo
se mejore el producto sino que se guie a sus
autores a poner en practica el escribir como
herramienta para pensar los contenidos de cada

materia,
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Documento de Informacion
La elaboracion de actividades o trabajos practicos en el &mbito universitario particularmente
debe contar con algunos elementos, entre ellos encontramos los siguientes:

% Caratula: En ella se visualiza de forma ordenada y jerarquica toda la informacion

institucional, de la catedra, del tipo de evaluacion y de Ixs estudiantes que lo realizan.

Informacion institucional:
Universidad Nacional de San Juan.

Facultad de Filosofia, Humanidades y Artes.

Departamento de Filosofia y Ciencias de la Educacion.
La informacidn de la institucion se ubica en el margen superior, con el texto centrado, y en
orden jerarquico de mayor a menor.
Informacion de la Catedra y tipo de evaluacion:
Trabajo Practico N° 1 Psicologia Evolutiva | Tema: Constitucion Subjetiva.
La informacidn de la catedra y el tipo de evaluacién se ubica en el centro de la hoja, con
texto alineado a la izquierda.
Informacion de los estudiantes que lo realizan:
Integrantes:
Antufia, Natalia.

Sanchez, Rocio.

nombres de quienes forman el grupo en orden alfabético.
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La informacion se ubica bajo el titulo o denominacion “ingresantes” y se coloca con items los




Luego de la caratula en una evaluacion practica se colocan las consignas que el docente
envio.
A continuacion, se colocan las respuestas que se estructuran de la siguiente forma segun
el tipo de evaluacién:

» Trabajo Practico: Se colocan las respuestas de cada consigna punto por punto.

» Monografia: La estructura de una monografia es:

Introduccion: Se comenta lo que se va a trabajar en el desarrollo, se puede incluir los nombres
de los autores a utilizar.
Cuerpo o Desarrollo: Se presenta de forma coherente toda la informacidn obtenida de una
tematica en particular, también puede incluir semejanzas o diferencias con otras tematicas.
Conclusion: Se resume en algunos puntos fundamentales lo planteado en todo el desarrollo.
» Informe: La estructura de un informe es:
Introduccion: Se resume en lineas generales lo que se trabaja en el desarrollo, los autores
utilizados, se puede incluir una hipotesis o tesis. Generalmente se utilizan palabras clave, es
decir aquellas que resumen el tema que se trabaja 0 que se encuentran muchas veces en el
desarrollo.
Desarrollo: Se presenta de forma coherente y con el apoyo de otros textos o autores

una situacién especifica que se analiza para buscar soluciones, conexiones, elementos
sobresalientes, etc.
Conclusion: Se resume lo presentado, y se expone la concordancia o no con la
hipdtesis o tesis generada en la introduccion.
Al finalizar el desarrollo o las respuestas de la evaluacion, se debe colocar la bibliografia
utilizada para la realizacion del mismo. En una hoja aparte se coloca el titulo “bibliografia” y
se ubican con items y en orden alfabético todos los textos referenciados.
Para armar la bibliografia se debe seguir el siguiente orden:

Libro impreso

Apellido, N. (afio). Titulo del trabajo. Editorial.



Libro en linea

Apellido, N. y Apellido, N. (afio). Titulo del libro. Editorial. DOI 0 URL

Libro con editor

Apellido, N. (Ed.). (afio). Titulo del trabajo. Editorial.

Capitulo de un libro con editor

Apellido Autor, N. N. (afio). Titulo del capitulo o entrada en N. Apellido Editor (Ed.), Titulo

del libro (xx ed., Vol. xx, pp. xxx—xxx). Editorial

N° de edicién o Volumen

Apellido Autor, N. N. (1994). Titulo del trabajo. (32 ed., Vol. 4). Editorial

Marcas Tipogréficas:
- Fuente: Times New Roman o Arial
- Tamano: 12. Titulos 14.
- Interlineado: 1,5
- Texto justificado (centrado)
- Margenes: Normales (2,5)

- Negrita, subrayados: utilizar el titulos o subtitulos.






1. ESTRUCTURA DE LA UNSJY FFHA: ESTAMENTOS Y FUNCIONES

La Universidad Nacional de San Juan es una comunidad educativa y de trabajo
dedicada a la ensefianza, la investigacion, la creacion y la difusion del saber en todos
sus Ordenes: cientifico, técnico, filoséfico y artistico, como asi también a la formacion
integral de profesionales al servicio del bien comin. Fue creada el 10 de Mayo de 1973,
con la base de otras instituciones ya existentes, como la Universidad Provincial
Domingo Faustino Sarmiento; El Instituto Nacional del Profesorado Secundario; La
Escuela de Periodismo, entre otras. Actualmente, cuenta con cinco facultades:
Ingenieria; Ciencias Sociales; Filosofia, Humanidades y Artes; Arquitectura, Urbanismo
y Disefio, Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales; Escuela Universitaria de Ciencias de la
Salud y tres colegios Pre Universitarios.

Como todas las Universidades Nacionales la UNSJ depende del Estado Nacional
y del Ministerio de Educacion de la Nacion, a diferencia de las Escuelas de Nivel
Inicial, Primario y Secundario que dependen de cada Ministerio de Educacién
Provincial. La universidad, por su parte desarrolla actividades dentro del régimen de
autonomia y autarquia que le conceden las leyes, por lo que dicta y modifica sus normas
(Estatuto Universitario), dispone de su patrimonio y lo administra, confecciona su
presupuesto, tiene pleno gobierno de los estudios que en ella se cursan, elige sus
autoridades y nombra y renueva el personal.

El gobierno y la administracion de la Universidad Nacional de San Juan son
gjercidos con la participacion de todos los sectores o estamentos de la comunidad
universitaria: docentes, estudiantes, egresados y personal de apoyo. Su conduccidn esta
en manos de un Rector/a, un Vicerrector/a, elegidos periédicamente (cada 4 afios) por
el voto de la comunidad universitaria, y del Consejo Superior, integrado por
representantes de los cuatro estamentos, elegidos estos periodicamente por el voto de

SuS pares.



A su vez, la organizacion general de la institucion se repite en Cada Facultad. Es
decir, existen dos autoridades maximas que ocupan el cargo politico de Decano/a y un
Vicedecano/a, elegidos por el voto de la comunidad de esa facultad, y del Consejo
Directivo, integrado por representantes de docentes, alumnos, graduados y personal de
apoyo, elegidos por el voto de sus pares. Para organizar las tareas de conduccion,
existen distintas Secretarias, encabezadas por un Secretario/a.

% Dentro de la Facultad existen Departamentos segun el area disciplinar de
la Carrera, conducidos por un Director/a y un Subdirector de
Departamento. Actualmente, el Departamento de Filosofia y Ciencias de

la Educacion es dirigido por el Prof. Carlos Carbajal y la Lic. Analia

Videla.
Consejo
Directivo
DECANATO
(J'—Decanoy AN
~|  Vicedecano_ ./
| Secretaria
Académica Secretaria de Secretaria de
Investigacion Asuntos
y Creacién Estudiantiles
m DEPARTAMENTOS (’ s ge:retarno m.‘-A~ N
— ~ _ Estudiantites _ .7
t - Directory - | S IR - ey
~ Secretaria
Extensién Secretaria
Universitaria Administrativa
y Financiera

UNIDADES DE
CREACION E

INVESTIGACION

1.1 SECRETARIA DE ASUNTOS ESTUDIANTILES:

Actualmente ocupa este cargo el Lic. Javier Gil. Su oficina
se encuentra en la Planta Baja de la Facultad, cerca de la
Mesa de Entradas. Tel: (0264) 422-2643. Interno: 119.

Correo: sae@ffha.unsj.edu.ar.




Tiene como funcion atender los asuntos vinculados con el bienestar de los estudiantes y
a su participacion en la vida universitaria, y asistir al Decano en el area de su
competencia. Sus funciones son:

1. Entender en lo concerniente a las inquietudes estudiantiles y a su adecuada
canalizacion.

2. Entender en las relaciones de la Facultad con los organismos estudiantiles
representativos.

3. Entender en lo relativo a becas estudiantiles de ayuda econdmica, préstamos de
honor, subsidios y cualquier otro beneficio similar, coordinando sus acciones con los

Organos Superiores y demas Unidades competentes.

1.2 DEPARTAMENTO ALUMNOS: Se encarga del registro, certificacién y archivo

de la documentacion resultante de la actividad de capacitacion y estudio de los alumnos

de la Facultad (Historial Académico de Materias cursadas y rendidas y la Inscripcion
por Primera vez en la Carrera con la documentacién correspondiente).

Sus funciones son:

1. Efectuar todas las tareas concernientes a inscripcion y registro de alumnos.

2. Efectuar la preparacion, gestion, custodia y conservacion de las actas de examenes y
demés documentacion que por su naturaleza asi lo requiera.

3. Efectuar la habilitacién y mantenimiento de la ficha individual y legajo personal del
alumno, como asi también, las tareas resultantes del proceso de datos.

5. Entender en la tramitacion administrativa de certificaciones a alumnos, de diplomas y

constancias a los egresados.



1.3 LAS CONDICIONES DE SER ESTUDIANTE EN LA UNIVERSIDAD:

El estado de alumno
universitario se adquiere con
la inscripcidn en una facultad
de la universidad, cumpliendo
con los requisitos académicos
exigidos en el Estatuto
Universitario.

A partir del ingreso, esta
condicion se mantiene con el
solo requisito de inscripcion
anual.

Ingreso: para ingresar como
alumno a la Universidad y

obtener matricula en alguna de las carreras que se cursan en las Facultades, los
aspirantes deberan tener aprobados los estudios que correspondan al Nivel Secundario y
no adeudar materias, en caso contrario no podran inscribirse una vez culminado el

cursillo.

Tipos de Alumnos que contempla la Universidad segun el Estatuto Universitario
(Anexo I, 111, Art.3°)

2
L X4

2
L X4

2
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0
*o*
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*o*

Alumno Aspirante: Es aquel que estd Pre- Inscripto en alguna carrera
Universitaria.

Alumno Ingresante Condicional: Es aquel alumno que aproboé el curso
de ingreso pero deuda requisitos de inscripcion. (...)

Alumno con Estado Universitario: Es aquel alumno que habiendo
cumplido con todos los requisitos de ingreso, se encuentra inscripto en
alguna de las carreras que se dictan en la UNSJ. El estado universitario
habilita a los alumnos a ejercer el derecho a voto en las condiciones
estatutarias, para cursar y rendir asignaturas del Plan de Estudio de la
carrera respectiva, caduca automéaticamente con el vencimiento de cada
Ciclo Lectivo.

Alumno Regular con Estado Universitario: Es aquel alumno que
habiendo adquirido estado universitario, aprueba al menos dos (2)
asignaturas del Plan de Estudio de la carrera en la que esta inscripto, por
afio académico.

Alumno vocacional: Es aquel alumno que siendo alumno universitario,
graduado o debidamente autorizado, se inscribe en una 0 mas asignaturas
de carreras de grado, con el objeto de actualizar sus conocimientos o que
procura tener un mayor grado de especializacién o perfeccionamiento.
Deberé tener en cuenta algunas pautas previamente establecidas



2. REQUISITOS DE INSCRIPCION DEFINITIVA

Carpeta colgante tipo legajo

Fotocopia 1°y 2° DNI

Fotocopia legalizada del certificado analitico de estudios secundario, en caso de
no poseerlo, certificado de que no adeuda ninguna materia y que el certificado
analitico esté en tramite

Declaracion Jurada de Domicilio (si no se encuentra actualizado en el DNI) 2
fotos 4x4

Cartilla sanitaria

Certificado de Curso de Ingreso Aprobado Segun Ordenanza N°06/95-C.S. el
ingresante tiene hasta el dia 30 de abril para presentar el analitico definitivo de

estudios secundarios

SITIOS WEB Y CONTACTOS:

Teléfono Facultad de Filosofia, Humanidades y Artes: (54-0264) 422-2643
| 422-2074 | 422-8577. Fax (54-0264) 422-8422 | 421-0709
Departamento de Alumnos: Interno: 113

Correo electrénico General: filosofia@ffha.unsj.edu.ar

% DEPARTAMENTO DE  FILOSOFIA Y CIENCIAS DE LA
EDUCACION: INTERNO: 130/ FILYPED@FFHA.UNSJ.EDU.AR

< PAGINA DE LA UNIVERSIDAD: HTTP://WWW.UNSJ.EDU.AR/

< PAGINA DE LA FACULTAD: HTTP://WWW.FFHA.UNSJ.EDU.AR/

< PAGINA DE FACEBOOK NOTICIAS FFHA:

HTTPS://WWW.FACEBOOK.COM/NOTICIASFFHA

GRUPO DE FACEBOOK: ESTUDIANTES DE CIENCIAS DE LA

EDUCACION- SAN JUAN:

HTTPS://WWW.FACEBOOK.COM/GROUPS/233503320020412

< GRUPO DE FACEBOOK FILOSOFIA Y CIENCIAS DE LA
EDUCACION:
HTTPS://WWW.FACEBOOK.COM/GROUPS/115645442229136

0.
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http://www.ffha.unsj.edu.ar/
https://www.facebook.com/noticiasffha
https://www.facebook.com/groups/233503320020412
https://www.facebook.com/groups/115645442229136

< GRUPO DE FACEBOOK: Cursillo Ciencias de la Educacion 2022-
FFHA

% NUMERO DE NOTICIAS UNIVERSIDAD: 2645616937
(ENVIAR UN WHATSAPP CON LA PALABRA UNIVERSIDAD)

4. PLAN DE ESTUDIO 2000.1 : INCUMBENCIAS Y
CORRELATIVIDADES:
En la Facultad de Filosofia Humanidades y Artes, el Departamento de Filosofia y

Ciencias de la Educacién ofrece dos carreras: Licenciatura y Profesorado en Ciencias
de la Educacion. Ambas tienen su propio Plan de Estudios, que indica las materias que
se necesitan aprobar para obtener el Titulo de Profesor o
Licenciado.

En el caso particular de la Licenciatura y profesorado en
Ciencias de la Educacion la diferencia sefialada no existe de
modo evidente dado que el objeto de estudio en uno y otro

caso es 1déntico: “el fendmeno educativo”. La unica

diferencia radica en el modo en que el profesional de las ciencias de la educacion se

relaciona con ese objeto en el ejercicio de su practica profesional.

PROFESORADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACION
PERFIL PROFESIONAL.: Planificar, conducir y evaluar procesos de ensefianza

aprendizaje en el area pedagodgica y areas a fines (Psicologia, Filosofia, Investigacion,
Gestion, etc).
Asesorar en todo lo concerniente a los procesos educativos que se desarrollan tanto a

nivel formal como informal presencial como a distancia.

CAMPO OCUPACIONAL: Los egresados de esta carrera pueden desarrollar
actividades de ensefianza secundaria, superior universitaria y formacion docente,

ademas de labores en bibliotecas, archivos y museos.



LICENCIATURA EN CIENCIAS DE LA EDUCACION:

PERFIL PROFESIONAL.: Realizar estudios e investigaciones en educacion. Asesorar
en todo lo concerniente a los procesos educativos que se desarrollan tanto a nivel

formal como informal presencial como a distancia.

CAMPO OCUPACIONAL: Los egresados de esta carrera pueden desarrollar
actividades de ensefianza superior universitaria y formacion docente, asesor pedagogico

en las instituciones; formar parte de gabinetes interdisciplinarios escolares

El Régimen de Correlatividades: establece que para cursar y aprobar una asignatura,
deben cumplimentarse ciertos requisitos, es decir, en algunos casos se deben haber
cursado y/o aprobado previamente otras materias relacionadas. Al momento de cursar o
rendir el examen final de una asignatura, todas las materias que sean correlativas de la
misma deben estar cursadas y/o aprobadas (segin determine el Plan de Estudios). Por
ejemplo: para cursar Historia de la Educacion | (que se cursa en el primer semestre de
segundo afio), es necesario haber cursado Yy aprobado Introduccion a la Problematica

Educativa (que se cursa en el primer semestre de primer afio).

5. SISTEMAS DE CURSADO Y EVALUACION

Hay diferentes formas de cursar y aprobar una materia

1). Alumno Regular: es cuando se cumplen los requisitos establecidos en la
Planificacion de cada Asignatura (minimo de asistencia, aprobacién de trabajos
préacticos y parciales, etc.). La regularidad tiene una vigencia de dos afios académicos
consecutivos al afio en que se obtuvo la condicién. Como alumno regular se puede
aprobar la Asignatura de dos maneras:

(] Con examen final: luego de haber cumplido los requisitos como alumno regular
(“regularizar”, “obtener boleta”), la materia se aprueba con un examen final, que se
desarrolla siguiendo el Programa del afio en que se obtuvo la Regularidad. Este examen
se rinde en periodos especificos, en el turno que el alumno elija.

(] Con Sistema Promocional sin examen final: algunas materias (denominadas



“promocionales”) pueden aprobarse sin rendir examen final, cumpliendo con los
requisitos que se establecen en las Planificaciones.

2). En calidad de Alumno Libre, cuando no se han cumplido los requisitos anteriores. El
alumno debe inscribirse en el Departamento de Alumnos con 25 dias habiles, como
minimo, de anticipacion a la fecha del examen, realizar el trabajo previo y/o examen
escrito, que el profesor le ha asignado, ratificar su inscripcién entre 7 y 3 dias hébiles
antes del examen, y aprobar todas las instancias: defensa del trabajo previo y/o examen
escrito, y examen oral. Los examenes libres se desarrollaran segun el programa final
vigente de la asignatura, correspondiente al ultimo ciclo lectivo inmediato anterior a la
fecha de inscripcion. Se recomienda informarse cabalmente sobre el Procedimiento para
rendir Examen Libre (Ord. 28/91-CS Res. 02/95-CD-FFHA) y consultar al Profesor a
cargo de la Catedra.

Los examenes finales se desarrollan en fechas estipuladas por el Calendario Académico,
segln un cronograma que establece el Departamento de Filosofia y Ciencias de la
Educacion.

6. MODALIDADES DE EXAMENES:

Para poder rendir, es obligatorio inscribirse a través del Sistema SIU Guarani, entre 7
(siete) y 3 (tres) dias habiles antes del examen (para los alumnos regulares) y guardar el
comprobante por cualquier problema que se presente.

El examen puede ser oral, escrito, escrito y oral o de ejecucion. En todos los casos tiene
caracter publico (puede ser observado por cualquier persona). Es evaluado por un
Tribunal examinador, constituido bajo la presidencia del profesor a cargo de la
asignatura y la vocalia de dos docentes. El Tribunal llamara a los alumnos en el orden
que registra la planilla de examen, en coincidencia con el orden de inscripcion. Al hacer
el primer llamado tomara examen al primero de la lista que estuviera presente y asi
sucesivamente. El alumno que no estuviera presente en el momento del llamado, se
consignara ausente en el acta. El tribunal debera exigir al alumno la comprobacién de su
identidad mediante la presentacion de la libreta universitaria en la cual, finalizado el

examen se registrara la nota obtenida.



La calificacion final que corresponda a un alumno por la ejecucion completa de un
curso o asignaturas (nota), se meritara con la escala numérica de cero (0) a diez (10), y
sera debidamente consignada en el acta que al efecto provea la facultad. Corresponde:

1 Calificacion 10: Sobresaliente
Calificacion 8 y 9: Muy Bueno
Calificacion 6 y 7: Bueno
Calificacion 4 y 5: Regular

0 O N R O

Calificacion 1, 2 y 3: Aplazado

7. CALENDARIO ACADEMICO

Establece el periodo de clases, los recesos de verano e invierno y las semanas en las

cuales hay mesas de exdmenes. En general, hay turnos de exdmenes en febrero-marzo,
julio-agosto y noviembre-diciembre. EI cronograma de los exdmenes de cada materia
(dia, horario y aula) se pueden consultar en el Departamento de Filosofia y Ciencias de
la Educacion. EL CALENDARIO ACADEMICO CAMBIA TODOS LOS ANOS.

8. SIU
SIU-GUARANI es un sistema de gestion académica que registra y administra todas las
actividades académicas de la Universidad y sus Facultades, desde que los alumnos
ingresan como aspirantes hasta que obtienen el diploma. Fue concebido para administrar

la gestion de alumnos en forma segura.

Inscripcion: para empezar a cursar deberas inscribirte en las materias de consultando
las fechas 1 afio de las Carreras Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educacion,
en el Departamento Alumnos de la Facultad de Filosofia presentado la documentacion
requerida. La inscripcion de los alumnos en las asignaturas del Plan de Estudio, estara
sujeta al régimen que en el mismo se estipule, a la presente normativa y a las
condiciones particulares que al efecto determinen los Consejos Directivos de cada
Facultad. (Anexo I, VI -2-, Art. 23° y 24°). El USUARIO y CONTRASENA del SIU se
otorga a cada estudiante en el Departamento Alumnos.



Facultad de Fllosofia
Humanidades y Artes
5 l J ‘1)
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LINK DE ACCESO: http://siu.ffha.unsj.edu.ar/filosofia/acceso

A través del SIU GUARANI podras:

U

U
0
0
U

9.

Inscribirte a materias y examenes
Consultar tu historia académica
Actualizar tus datos personales
Consultar las regularidades del cursado

Reinscribirte anualmente

ORIENTACIONES GENERALES DE CURSADO UNA VEZ
APROBADO EL CURSILLO:

Cétedra: denominacién de una asignatura o materia.

Equipos de catedra: es el conjunto de profesores que estan a cargo del dictado y
la evaluacion en una materia. Puede estar formado por: Titular, Asociado,
Adjunto, Jefe de Trabajos Practicos y Auxiliar de Primera Categoria (en orden
jerérquico). En algunas materias, tambien existe la figura de alumno Auxiliar de

Segunda Categoria.
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e Clases: en la mayoria de las materias, se dictan clases tedricas y clases practicas.

En las primeras, la asistencia no es obligatoria, aunque es recomendable asistir,
en general las dictan los docentes de mayor jerarquia y nos orientan en el estudio
para rendir. Las segundas si son obligatorias y se requiere un minimo de
asistencia que ronda entre el 75 y el 100%.

Evaluaciones: en general, las evaluaciones que hay que aprobar para regularizar
una materia son parciales (evaluaciones escritas individuales, sin material de
consulta, con temario especifico) y trabajos practicos (produccién de distintos
tipos de textos con consignas dadas por la catedra, que tienen una fecha de
presentacion, comunmente se realizan en grupos y a veces se evallan también

de forma oral). En el caso de las materias promocionales, se puede agregar un
coloquio, una evaluacion oral e individual referida a todos los contenidos de la
materia.

Consultas: todos los docentes en la Sala de Profesores dan consulta sobre los
textos o dudas particulares de los estudiantes que se presentan. Los horarios de

consulta los brinda cada equipo de catedra al alumnado.

10. SISTEMA DE BECAS

La Universidad ofrece distintos tipos de Becas de Apoyo para Estudiantes

[J Transporte

O Fotocopia

O Efectivo con prestacion de servicio (solo a partir de 2° afio)
[J Comedor: Almuerzo y Cena / Almuerzo o Cena.

[J Residencia

O Jardin Materno Infantil

Requisitos para inscribirse en algunas de estas becas para Alumnos ingresantes
[J Haber finalizado el Nivel Medio

[J No adeudar materias a marzo del afio en curso

[ Tener promedio no menor a 7

[ Cursillo de ingreso aprobado

[J Tener dificultad economica en su grupo familiar para solventar los gastos

Mas Info:

11



Direccion de Servicio Social Universitario. Av. Libertador General San Martin 1109
(O). Capital, San Juan (Facultad de Ingenieria). Tel.: 421-1700, interno 406.
dirssocial@unsj.edu.ar

OTRAS BECAS:

Becas de Emergencia: Durante el transcurso del afio lectivo todo alumno que atraviese
una situacion problematica socio-economica familiar emergente, puede concurrir a la
Direccion de Servicio Social, donde es entrevistada por una Trabajadora Social que
analiza el caso y evalla, en base a la necesidad, la asignacion de una Beca de
Emergencia.

Becas Progresar: Estan destinadas a jovenes de 18 a 30 afios, de nacionalidad
argentina, con un ingreso familiar total de hasta 3 salarios minimo, vital y mdvil,
inscriptos para el primer afio de la carrera. Para acceder a esta beca es necesario cumplir
requisitos de edad y nacionalidad, econdmicos y académicos. Para postularte es
necesario registrarse en: https://becasprogresar.educacion.gob.ar/ a partir del 01/03/2021
Becas Internas de Investigacion y Creacion: Estas tienen el objetivo de estimular la
formacion de recursos humanos a nivel de estudiantes, docentes y egresados de la
UNSJ, en lo referente a la investigacion cientifica y el desarrollo tecnoldgico y artistico.
Movilidad Estudiantil: La UNSJ, a través de la SPyRRII, promueve la movilidad y el
intercambio estudiantil con el propdsito de que sus alumnos avanzados desarrollen

nuevas competencias para su futuro desempefio profesional.
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DESPILEGUE CURRICULAR DE PRIMER ANO

CIENCIAS DE LA EDUCACION

1 ANO

PRIMER CUATRIMESTRE: DE MARZO HASTA JUNIO

Introduccidn a

Antropologia

Problematica

Problematica la Cultural Filosofica
Educativa

SEGUNDO CUATRIMESTRE: DE AGOSTO A NOVIEMBRE

Psicologia Sociologia Teorias la de
General General Educacién |

CONSULTAR LOS HORARIOS EN LA CARTELERA:
DPTO DE FILOFOFIA Y CIENCIAS DE LA
EDUCACION

CONTENIDOS MINIMOS DE LAS ASIGNATURAS:




1. Introduccién a la Problematica Educativa
Durante el cursado trabajaran sobre:

Estudio del origen y consolidacion del sistema educativo argentino y

el proceso de transformacion actual. Financiamiento y gestion,

organizacion y gobierno. Analisis cuantitativo y cualitativo del
sistema, teniendo en cuenta la funcion social cultural y pedagogica
que cumple. Democratizacion del acceso, diferenciacion vy
segmentacion del sistema. Caracterizacion de la problematica del

fracaso escolar.

2. Antropologia Cultural

Durante el cursado trabajaran sobre:

La Antropologia como saber cientifico. La cultura como tema central
de la disciplina. Dimension biologica y cultural del hombre.
Universalidad y particularidad cultural. Endoculturacién y

etnocentrismo. Relativismo cultural. Segmentacion en las
formaciones socio- culturales. Otredad. Diversidad Cultural
Diferencias y desigualdades. Patrimonio cultural. Politicas
culturales.




3. Problemética Filosofica:
Durante el cursado trabajaran sobre:

El concepto de filosofia. Significado del término: su oposicion
tanto al conocimiento empirico como al sofistico. El problema del
conocimiento: conocimiento, creencia Yy justificacion. El
escepticismo antiguo y el escepticismo moderno. Racionalismo y
empirismo. La critica Kantiana. EI Pragmatismo.

Racionalismo critico. El problema del conocimiento en la
contemporaneidad. El problema de la ciencia. El problema de la
ciencia moderna y su fundamentacion filoséfica. ElI conocimiento
cientifico: ciencias naturales y ciencias historicas sociales. El
paradigma ético y la comprension cientifica del mundo

4. Psicologia General

Durante el cursado trabajaran sobre:

El sujeto simbolico y el sujeto psicoldgico. La constitucion de
la subjetividad.

Factores de la Constitucion Subjetiva. El sujeto de
conocimiento y sujeto de deseo: modos operatorios. Freud;
Piaget.




5. Sociologia General

Durante el cursado trabajaran sobre:

La problemética de la Ciencia en general, Ciencias Sociales y
Sociologia. Modelos clasicos: Positivismo, Estructuralismo
Funcionalismo, Materialismo Histdrico.

Modelos Contemporaneos: La nueva sociologia, neomarxismo,
teorias Critico Reproductivistas

6. Teorias de la Educacion |
Durante el cursado trabajaran sobre:

Los discursos sobre la educacion. Influencias de las distintas
tradiciones y sus replanteos en la actualidad.
Teorias pedagdgicas contemporaneas generadas en el contexto

mundial. Analisis de los textos de autores representativos de las
distintas corrientes; Supuestos y categorias que estructuran los
discursos tanto en sus aspectos normativos, como explicativos y
utopicos.
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Campo de las Ciencias de la Educacion”

Equipo Docente:
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Nociones, conceptos y definiciones basicas de las Asignaturas
de 1° Ano.

*La siguiente seleccion de conceptos y definiciones pertenece a los contenidos
minimos a desarrollar durante le cursado de las materias de ler afio del
Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educacion. A tal caso, deben ser
interpretados, estudiados y entendidos bajo el contexto curricular de cada materia.
Es importante que ustedes puedan acudir a este documento como consulta pero de
ninguna manera significa la totalidad de los contenidos curriculares que abordan

en el ler afo.

Introduccion a la Problemdtica Educativa

La asignatura se encuentra en el primer cuatrimestre de primer afio y los contenidos minimos se
vinculan con el inicio y constitucion del sistema educativo argentino, y la relacion con el

proyecto educativo pensado en cada modelo politico y econémico de Estado en nuestro pais.

Es por ello, que abordan el concepto de Sistema Educativo que “supone algo mas que hablar
de Escuelas, de servicios educativos. Sistema se refiere a un conjunto de partes articuladas en
tomo a un fin, a una red de servicios administrados desde algun tipo de accién gubernamental
que tiene como objetivo producir una accion coordinada de distribuciéon del saber en una
sociedad, de configuracion de una identidad coman, de un ethos cultural en el que se identifican

los miembros de una sociedad” (Documento de catedra).

En este sentido, reconstruir su genealogia implica recorrer sus grandes transformaciones,
dependencias, leyes etc. El sistema educativo en argentina es un sistma descentralizado. Es
decir, desde 1992 en adelante, en Argentina, tenemos un sistema educativo tedricamente
descentralizado®, pero en realidad sélo desconcentrado. Sigue centralizado en “cabeza” de
Ministerios provinciales, algunas de cuyas caracteristicas son las siguientes:

a) El Ministerio de Educacion de la Nacion solo tiene bajo su dependencia a las 55

Universidades Nacionales, es un Ministerio “sin escuelas”.

Lo establece la Ley N° 24.049 de Transferencia de los Servicios educativos del Ministerio de Educacion de la
Nacion a la dependencia de las escuelas de nivel inicial, primario, secundario y formacién docente a los Ministerios
de Educacion Provinciales.
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b) El resto del sistema educativo (niveles inicial, primario, secundario y superior) en realidad
estad compuesto por 24 sistemas educativos paralelos e independientes, administrados por las 23
provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

c) Tanto respecto al sector universitario como para el resto del sistema existen instancias
colegiadas de coordinacion, que resultan de bajo nivel de gobernabilidad para el sistema, ya que
sus decisiones no resultan vinculantes para las partes como lo es el Consejo Federal de
Educacién o el Consejo Interuniversitario Nacional.

d) Los sistemas de educacion constituyen estructuras sumamente complejas, que agrupan una

gran cantidad de modalidades, niveles, etc.

Otro de los aspectos centrales de la materia atraviesa el contexto histérico que encierra la
constitucion de la “escuela” como aquel aparato cultural del Estado. Aqui se trabaja la relacion
de Modernidad y Escuela (Follari, R. 1996). La modernidad es un tiempo histérico, con
determinadas caracteristicas sociales, econdmicas, politicas, culturales que definen una
cosmovision del mundo. Podemos encuadrarla entre el Siglo XV hasta el Siglo XVIII, y
mencionar dos de sus hitos histéricos principales, “la Revolucién Francesa” en 1789 y la
Revolucién Industrial, significando el Fin de la Edad Media y con ella el inicio de un nuevo
modelo politico: la democracia liberal del Estado Moderno y un nuevo modelo econémico; la
produccién en serie, triunfo del sistema Capitalista moderno. La educaciébn moderna
desarrollé el sistema escolar como un espacio fundamental para la constitucion de
lo publico, sitio donde se produce el aprendizaje de un lenguaje compartido, de
costumbres, normas y valores nacionales y regionales. Su existencia ha sido
indispensable para la vida de los Estados-Nacion y se extendié de maneras

diversas en los paises de América latina (Puiggros, A. 1995)

En este contexto, la "escuela” fue el instrumento necesario para formar al nuevo “ciudadano -
soberano”. Los principales pedagogos de la modernidad fueron: los franceses Jean Baptiste de
La Salle y Cherles Demia, el moravo Jan Amés Comenius y, ya en los inicios del Siglo XIX, el
inglés Joseph Lancaster. Con ellos se inicia el sistema de ensefianza simultanea. Donde el
modelo de escuela moderna se sustentaba bajo la legitimacion de 3 elementos: El lugar del
Docente: como el lugar del que sabe, La Alianza Escuela- Familia: en un traspaso de formacion
del hogar hacia el Estado y Las utopias macro politicas y socio pedagdgicas: los ideales
modernos de orden, progreso, cientificismo ensefiados en la escuela con el fin de generar una

ciudadania ilustrada y procesos de movilidad social ascendente (Narodowsky, M. 1996 ).

Por otra parte, se analiza el contraste de la situacion educativa iniciado el tiempo posmoderno.
Posmodernidad y Escuela (Follari, R. 1996): la posmodernidad es un tiempo histérico con

determinadas caracteristicas sociales, politicas, econdmicas, culturales que marcan el fin de la
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Modernidad. Se define como posmodernidad al estallido social y cuestionamiento de los
grandes pilares de la Modernidad; Religién, Razén, Ciencia, Progreso. Podemos decir que
comenz6 con la caida del muro de Berlin en 1989 y el desarrollo de los movimientos
contraculturales en Europa y EEUU a mediados y fines del Siglo XX.

El inicio de la posmodernidad significa un quiebre en el modelo pedagdgico de la modernidad y
con él se establecen nuevos significados a los elementos que sostenian la escuela moderna: El
lugar del Docente: ya no es exclusivo del que sabe por el avance de las tecnologias, La Alianza
Escuela- Familia: las escuelas ya no depositan su confianza en el saber pedagdgico de la escuela
y Las utopias macro politicas y socio pedagogicas: ya no marcan el camino del proceso ni el
orden ya que el futuro es algo incierto (Narodowsky, M. 1996 ).

Continuando el andlisis histérico del sistema educativo, la materia focaliza las consecuencias
que atravesaron al sistema educativo producto de los gobiernos neoliberales. La Crisis
Organica (Puiggros, A. 1995) y las Politicas de Ajuste dentro del sistema educativo se dan a
partir de los afios 90 en el Contexto Nacional y Latinoamericano, donde se vive una aguda crisis
econdmica, politica, cultural producto de las politicas neoliberales implementadas en el cono sur
desde los afios 80. Ello afecta severamente las condiciones de acceso a la educacién de las
sociedades. Adriana Puiggros (1995) define la crisis del sistema educativo como “Crisis
organica” porque se “afecta los vinculos entre los sujetos de la educacion tanto como
su relacién con cultura. El proceso de herencia cultural, es la primera condicion
para la existencia de la sociedad, esta daiiado”. La crisis es percibida en la
medida que genera sintomas, como situaciones evidentes del caracter organico,
por ejemplo: creacidon de nuevos lenguajes (el tecnoldgico por ejemplo), ajuste en
presupuestos educativos, mal salario docente, perdida de pertenencia de los
estudiantes hacia la escuela, descontextualizacién de los saberes a las realidades

locales y actuales, aumento de la repitencia, abandono, etc (Puiggros, A.1995).

En este sentido, la materia va girando la mirada histérica hacia las consecuencias en el plano
educativo propiamente. Es por ello que analiza la Funcion Social de la Escuela analisis que
comienza a plantearse a partir de dos Teorias completamente contradictorias. Segin Cecilia
Braslasvky (1995) Todo sistema de educacién formal cumple al menos las siguientes
funciones .sociales en relacion a su matricula: 1) distribuye habilidades instrumentales,
conocimientos cientificos y. pautas de socializacidén necesarias para la participacion, 2)
contribuye a estamentalizar a la poblacion y 3) contribuye a 1legifimar la
estamentaliziacion a través de la distribucién y Creacion dé ideologias. Al cumplir cada
una de estas funciones especificas el sistema educativo contribuye -como tantas otras

instituciones y practicas sociales- a la vez a la transformacién y a la reproduccion de la
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Sociedad (Braslavsky, C. 1985). En ciertas coyunturas se acentla su contribucion a la
transformacién y en otras la reproduccion social, pero ambas estan siempre presentes Es
por esto, que definir la funcién del sistema educativo o transformar o reproducir la
sociedad no agrega demasiado. Parece mas fértil procurar comprender a través de qué
caracteristicas y en beneficio de qué sectores sociales el sistema educativo cumple con
sus tres funciones especificas. Este concepto es fundamental para comprender las dos
posturas tedricas dentro del campo educativo que van a explicar la funcion social de la

misma.

Sucede que luego de los cambios que trae consigo la década de los 90 en el Sistema
educativo, se constituye este en un Sistema educativo Segmentado (Braslavsky, C.
1985). lo cual significa el agrupamiento de instituciones de un mismo nivel del sistema
educativo que tiene caracteristicas similares dando lugar a los que se denomina “circuito
diferenciado de educacién” dentro de ese nivel del sistema educativo. Un circuito
Circuitos educativos diferenciados (Braslavsky, C. 1985). x dentro del nivel primario se
contintia idealmente en otro circuito x correspondiente ahora al nivel secundario y el del
secundario en otro x del superior o universitario. De esta manera, se amplian las brechas de
desigualdad cultural. Hablamos de un sistema educativo Desarticulados (Braslavsky, C.
1985). ya que a medida que los sistemas de educacion formal se diferencian
verticalmente (no establecen conexiones entre nivel Inicial y Primario, entre nivel
Primerio y Secundario, entre nivel Secundario a Superior), cada nivel puede tender a
funcionar como un coto cerrado aislado de los niveles restantes. Cuando esto sucede el
sistema educativo esta desarticulado: lo que pasa en el nivel inicial no se define en

consonancia con lo que pasa en el nivel primario y asi sucesivamente.

De esta manera el Fracaso escolar es la denominacién que hoy recibe un problema que
histdricamente ha recibido diferentes nombres e interpretaciones y al que se le han atribuido
distintas causas, asi como aportado diversas soluciones (Laino y Guerra. 1989). Dicha expresién
“fracaso escolar” remite a través de su primer término a la idea de incumplimiento, de no logro
de metas propuestas, el segundo especifica el &mbito dentro del cual ocurre o se sitla dicho
fracaso. Se alude entonces a una discordancia o desarmonia, a una no adecuacién entre lo que el
nifio es capaz de producir, aquello que llega a lograr y lo que la institucién exige en funcion de

sus normas para acreditar los resultados obtenidos, para calificar positivamente tales productos.

Un aspecto a destacar dentro de las problematicas educativas es la postura desde la cual se las
analiza. Por un lado tenemos las Teorias del Consenso o Teorias Funcionalistas: Hasta
avanzado el siglo XX el discurso educativo otorgaba al sistema de educacion formal la funcién

de distribuir la educacidn necesaria para diversas transformaciones sociales (véase entre
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muchos otros Campomanes, G. 1978 y Dewey J. 1969). Esta teoria estd sustentada en el
Optimismo pedagdgico moderno y considera que el “sistema de educacion formal distribuye la
educacion necesaria para determinadas transformaciones y que lo hace, y demas, del modo

adecuado para promover el crecimiento econdémico y la movilidad social” (Braslavsky, C.
1985).

Por otro lado, tenemos las Teorias del Conflicto o Teorias Reproductivistas (Garcés, L. 1992).
Con el desarrollo de las ciencias sociales surgié en algunos ambitos el interés y se desarrollé el
material metodoldgico para estudiar la funcion social real de los sistemas de educacion formal.
Esta teoria asegura que sistemas de educacion formal contribuyen a la reproduccion social
transmitiendo ideologias con ese propdsito o distribuyendo diferencialmente conocimientos.
Los principales investigadores de esta corriente son Bourdieu, Pierre, y Jakes Paesseron, 1977,
Baudelot, Ch. y R., Establet, 1975, Bowles, S y H. Gintis 1981) (Braslavsky, C. 1985).

Las problematicas educativas implican la contextualizacion histérica, politica, cultural,
legislativa de todo el aparato educativo. Atravesando por sus leyes educativas: 1° Ley de
Educaciéon del Estado Argentino: Ley N° 1420 de Educacién comun, gradual, obligatoria,
sancionada en 1884, 2° Ley de Educacion del Estado Argentino: Ley Federal de educacion N°
24.195 sancionada en 1994, 3° Ley de Educacion del Estado Argentino: Ley de Educacion
Nacional N° 26.206 sancionada en 2006. Pasando por una andlisis de las teorias que nos
determinan una postura que debemos tener al finalizar el cursado de la materia. Una postura que
nos invita a entender que las desigualdades sociales y educativas, son desigualdades de origen
(Chiroleu, 2010) y segun el proyecto educativo empleado por el estado nos permite transformar

las desigualdades en oportunidades de aprendizaje.

Antropologia Cultural

La materia se encuentra en el primer cuatrimestre de primer afio, en ella abordaran como
principal eje: La cultura. Podemos definir a la Antropologia como “aquel conocimiento global
del hombre que abarca el objeto en toda su extensién geogréfica e historica; aspira a un
conocimiento aplicable al conjunto de la evolucién del hombre, desde los hominidos .hasta las
razas modernas y tiende a conclusiones, positivas 0 negativas, pero validas,-par a-todas las
sociedades humanas, desde la gran ciudad moderna hasta la més pequefia tribu melanesia”
(Lévi-Strauss, C., Antropologia estructural) (Lischetti, M. Pag 226). Se inicia como ciencia a
finales del Siglo XIX a través de los postulados de Edward Tylor para luego sufrir
transformaciones en sus postulados producto de las investigaciones. Logrando determinar que

ese “otro cultural” o la “Otredad” se volveria el objeto de estudio de la Antropologia.
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Etimologicamente “Antropo= Hombre y Logia= Estudio” es decir, es el estudio del hombre en
su desarrollo biolé6gico y cultural.

En una primera instancia, la ciencia mantuvo como objeto de estudio las primeras
civilizaciones o pueblos originarios, luego los campesinos y en la actualidad las clases
subalternas. La antropologia socio cultural estudiard las caracteristicas culturales de las
sociedades enfocandose en el proceso educativo de las mismas. La Antropologia sera
simplemente etnoldgica (estudio de los pueblos y sus culturas mediante lo escrito de ellos)
hasta que B. Malinowki comienza el estudio etnogréfico (estudio de los pueblos) que implica el
mismo trabajo de campo en las mismas aldeas o pueblos que el investigador realiza para

recopilar informacion descripcion y analisis de las culturas (Lischetti, Mirtha).

Una de las nociones fundamentales de la signatura es el término Cultura, termino complejo con
un gran desarrollo teérico. Edward Tylor (1832-1917) fue el primer antrop6logo ingles en
definir cultura: “Cultura o civilizacion: todo aquel complejo que comprende el conocimiento,
las creencias, el arte, la moral, el derecho, las costumbres y las otras capacidades o habitos

adquiridos por el hombre en tanto miembro de la sociedad .

Sin embargo, el término cultura connota el acervo material, simbélico, histérico que cada
poblacion posee. Erroneamente se considera cultura “solamente” a aquella que encontramos en
los teatros. Sin embargo, un grafiti, un artista callejero son expresiones de cultura
completamente validas. Hacia fines del Siglo XIX gracias a la Antropologia podemos hablar de
la cultura como un ELEMENTO UNIVERSAL Y DIVERSO de todas las sociedades.

Endoculturacion: Implica el proceso de aprendizaje de la cultura. Esa cultura en una primera
instancia era aquella hegemonica, es decir, aquella que pertenecia a las clases dominantes. La
escuela, en su auge, era la encargada de distribuir “esa cultura” hegemonica, etnocentrica. Y con
ella generaria el orden y progreso social, de esta manera la apropiacién de la cultura solo se

redujo a la ensefianza de la misma en las instituciones educativas.

Seré gracias a la Etnografia, ETNO (PUEBLO) GRAFIA (ESTUDIO), que al constituirse como
la metodologia de investigacion de la ciencia antropolégica cambiara el paradigma desde el cual
se analizaban las civilizaciones. Se denomina Etnografia al “trabajo sobre el terreno”. Toma
generalmente la forma de un trabajo monogréfico, que contiene la descripcion de un grupo
limitado. La Etnografia (descripcion de las culturas) consta de la observacion participante, notas

de campo y trabajo de campo dentro de la comunidad que se intenta conocer y estudiar ()

Otro aspecto crucial en el reconocimiento de la Bidimensionalidad de la humanidad. Es decir, es
la especie humana aquella que puede mediante la creacion de cultura, como herramientas,

costumbres, habitos, utensilios, y su ensefianza la que permite la preservacion y evolucién de la
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especie. La Dimension biologica (Lischetti, M. Pag 178) implica El desarrollo de la
Antropologia (Antropo: hombre y Logia: estudio = el estudio del hombre) se centré en una
primera instancia en el estudio de las raices bioldgicas y la evolucion de la especie humana a fin
de conocer sus caracteristicas. Se encuentra en esta dimension el Proceso de Hominizacion,
resultante de los cambios fisicos y bioldgicos de la evolucién de la especie para dar lugar a la
vida que hoy conocemos. Aqui se resguardan las mutaciones corporeas que habitualmente
usamos, la modificacion de la postura, los cambios en la motricidad, la modificacion de la
estructura sea, de la mandibula, etc. Todos los cambios que atraviesan este proceso dan cuenta
de la naturaliza social y cultural de la humanidad y nos diferencia de las especies animales

La Dimension cultural (White, L. Cap 2 y 3), por su parte, es analizada con el avance de los
estudios de antropoldgicos hacia las diversas culturas, el lenguaje y la capacidad de
simbolizacion. Segin Leslie White La dimension cultural de la humanidad implica dos
conductas: 1) la conducta simbdlica, y 2) la conducta herramental. La conducta simbolica
implica la construccion de SIMBOLOS como elemento indispensable para la comunicacién. Es
decir todas las culturas construyen un conjunto de simbolos que poseen significado= uso y
significante= valor cultural. El significado y significante de cada simbolo es propio de cada
cultura. Por ejemplo, una cruz, para la religion catdlica estd colmada de significados, una
persona practicante de la mencionada religion la considera un elemento sagrado, sin embargo
una persona gue no profesa ninguna religién la cruz simplemente podria significar un simbolo

matematico.

La conducta herramental, segin el autor, es otra de las caracteristicas que solo tienen los
humanos a diferencia de los animales. El lo dimensiona en dos aspectos: el aspecto externo e
interno. En el ser humano, en el episodio externo, esa conducta herramental es discontinua pero
consciente, es decir que la diferencia entre la conducta humana y animal radica en el plano
psicolégico ya que el uso de herramientas de experiencias continuas y permanentes. Retiene en
su memoria y uso y valor de la herramienta para volver a implementarla en el plano discontinuo

externo.

La dimension cultura en la especie humana permite la preservacion de los simbolos y
herramientas para poder asi evolucionar como especie a diferencia de la especie animal. La
posibilidad de otorgarle significado y significante a los elementos del entorno nos posibilita la

ensefianza de los mismos es un proceso acumulativo.

El recorrido de la antropologia esta atravesado por el Etnocentrismo: es el término técnico que
se designa para la percepcion de las cosas segun el cual nuestro propio grupo o cultura es el
centro de todo. Y las demas culturas, grupos o paises se miden segun las caracteristicas de

nuestro grupo. También podemos decir que es una actitud ante la diferencia cultural que
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consiste en creer que la propia cultura es la Unica adecuada e, incluso, superior, a cualquier otra.
Esta postura asumieron las culturas imperialistas al invadir, expropiar o exterminar poblaciones
(Lischetti, M).

Otro de los problemas que plantea el etnocentrismo son las acciones o discursos violentos:

Racismo, Xenofobia, etc.

Sera gracias al antrop6logo Franz boas que aparece el término Relativismo cultural segun la
cual asume la postura de que cada cultura es Unica y especifica. Para Boaz cada cultura significa
una totalidad singular. De hecho, una costumbre particular solo puede ser explicada en relacién
al contexto cultural. Si bien el concepto del antrop6logo surge para darle legitimidad a las
particularidades culturales y derribar el etnocentrismo con concepto supremo en el analisis de
las culturas se destaca, posteriormente, que ante esta postura se podria justificar cualquier tipo
de acto o habito, que atente contra los derechos de las personas, ya que “son costumbres

culturales™.

Posteriormente, la Diversidad cultural es considerada un hecho. En el contexto actual, luego de
reconocer las consecuencias para la humanidad derivada del etnocentrismo. El estudio de las
culturas tendié al reconocimiento y aceptacion de la diversidad cultural como un suceso

indispensable para la vida humana.

Se advierte, que las culturas no son compartimentos estancos, ya gque se mezclan, relacionan y
se modifican unas a otras. De esta manera se produce el Multiculturalismo como aquel
fendbmeno cultural que visibiliza la convivencia de multiples culturas en un Unico espacio
geografico pero que sin embargo no existe relacion o cambios en ambas culturas. Por ejemplo:
una comunidad gitana a una cuadra de un barrio dentro del gran san juan. Ambas culturas no se
mezclan, pero conviven comprando alimentos en los mismos mercados, caminando las mismas

calles,etc.

Sin embargo, la interculturalidad se ha denominado al proceso de conexion e integracién de las
culturas generando un enriquecimiento y cambio cultural en cada una de ellas. Esta postura
permite derribar el posicionamiento etnocentrico de superioridad cultural, dado que todas las

culturas, con sus diferentes expresiones, son culturas legitimas.

Problematica Filosofica

Esta asignatura forma parte del primer cuatrimestre de la carrera del Profesorado y Licenciatura

en Ciencias de la Educacion. Vale aclarar también que esta misma cétedra corresponde al
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primer afio del Profesorado y Licenciatura en Filosofia, por lo que, al igual que en otras
materias, el cursado se comparte con las/los estudiantes de Filosofia.

La Filosofia como campo de conocimiento se ocupa de las reflexiones sobre la esencia, las
propiedades, las causas y los efectos de las cosas naturales, especialmente sobre el hombre y el
universo. La palabra griega pilocoeia y del latin philosophia acufiada por Pitagoras en el la
Antigua Grecia significa 'amor por la sabiduria’ o 'amigo de la sabiduria’. Este ha sido el
concepto con el que tradicionalmente se ha definido a la filosofia. Sin embargo,

Particularmente, la catedra Problematica Filosofica retoma los clasicos conceptos de la filosofia,
como asi también los autores o exponentes mas reconocidos, podemos mencionar como
ejemplos a Platén y Kant que son considerados autoridades, y ven a la filosofia como una
ciencia exacta que posee un criterio de verdad propio, un campo de investigacion y un objeto
especifico. (Horkheimer; 2003)

Teniendo en cuenta que la filosofia es una de las disciplinas cientificas mas antiguas, su historia
de desarrollo teérico es muy amplia. Por ello, la problematica filosofica busca exponer los
principales problemas a los que la filosofia ha intentado dar solucion, o aquellos gque han
ocupado gran parte de su desarrollo teérico, entre ellos se encuentran:

- Problemas del sentido de la existencia humana.
- Problemas ético — politicos.
- Problemas de la religion.

- Problemas de la verdad y de lo real.

La filosofia en oposicion a otras disciplinas no tiene un campo de actividad fijamente
delimitada, sino que debe confiar en si mismas y en su propia actividad tedrica. Sus desarrollos
se van enriqueciendo de las problematicas actuales del mundo, y también de las
transformaciones que van sufriendo las sociedades, las culturas, las costumbres, la politica, la
religion, entre otras, en el devenir historico.

La interrogacion sobre las problematicas del mundo y de los hombres que se hace la filosofia no
tienen como objetivo encontrar “una verdad”, sino que la Unica posicion filosofica que se puede
reconocer es la de la inexistencia de la verdad absoluta. Por ello se entiende que la funcién
social de la filosofia, es decir aquello que la filosofia le aporta al mundo, es la critica de lo
establecido, que segun Horkheimer (2003) no implica una actitud superficial de objetar
sisteméaticamente ideas o situaciones aisladas, tampoco significa que el filésofo se queje de
algin hecho y recomiende un remedio, sino que la meta principal es “impedir que los hombres
se abandonen a aquellas ideas y formas de conducta que la sociedad en su organizacion actual
les dicta” Es decir, que los hombres deben aprender a discernir la relacion entre sus acciones

individuales y aquello que se logra con ellas.
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Esa es la meta de la filosofia y su forma de estudio, encontrar las contradicciones que se
producen entre lo establecido y los hechos reales.
El autor Thomson Garret (2002) plantea que “con la practica de la filosofia uno puede
profundizar en su propia comprension y puede obtener una concepcion muy amplia de muchas
ramas diferentes del conocimiento”.
La problematica filosofica tiene como objetivo “aprender a hacer filosofia”, es decir, mejorar las
habilidades criticas y de pensamiento, aprender a pensar critica y creativamente acerca de las
preguntas filoséficas. Hacer filosofia implica ser conscientes de sus propios procesos de
pensamiento, de preguntar continuamente, analizar, contestar y argumentar por uno mismo.
En la asignatura Problematica Filosofica, ademas de retomar los clésicos, de preguntarse por la
funcidn social de la filosofia, y por los grandes problemas filoséficos, también se busca conocer
las denominadas fases de la filosofia. Segin Thomson (2002) son tres las fases que debemos
tener en cuenta en la practica filoséfica, a saber:

1° Fase: Preguntar
Segun los atores gque se retoman en la cétedra, esta fase es de fundamental importancia, ya que
la pregunta surge ante la incertidumbre, la duda, la desorientacidn, la confusién, etc. Es decir,
gue preguntamos activamente y buscamos respuestas cuando estamos perdidos.
No existen preguntas mas importantes que otras, la practica filoséfica apunta al crecimiento y el
progreso del propio pensamiento, y a la comprensién de las situaciones, hechos, y demas cosas
que se han constituido histéricamente como “naturales” o “normales”. Las preguntas también
pueden ir dirigidas a nuestra experiencia en particular, hasta el conocimiento de grandes
instituciones sociales.

2° Fase: Analizar

Otra de las cuestiones importantes a tener en cuenta es la comprension de la pregunta surgida en
la primera fase. Debemos entender bien la pregunta, dado que “la mayor parte de un problema
profundo se resuelve comprendiendo en qué consiste, ya que, sin la comprension de la pregunta,
el significado de las respuestas se nos pierde.

La comprension no consiste Gnicamente en tener las respuestas, sino en identificar y explicar las
palabras claves de la pregunta, analizarla.

3° Fase: Responder y Argumentar

Esta fase es fundamental, ya que la practica filos6fica implica no responder cualquier cosa ante
una pregunta. Una vez expresada la pregunta y realizado el analisis, la respuesta puede ser casi
obvia, o0 no. Pero lo importante es comprender que esas preguntas y respuestas no existen en el
vacio, sino que se relacionan con otras, e inclusive muchas de ellas forman parte de teorias que

buscan resolver problemas.



Cursillo de Ingreso Ciencias de la Educaciéon

A partir de esto se puede o, mejor dicho, se debe argumentar, es decir, buscar evidencia o
argumentos a favor de una teoria, e inclusive argumentos en contra de otras teorias.

La practica de la Filosofia es inherente a la condicion humana, es parte de todas las areas de
conocimiento y de la vida cotidiana. Por tanto, su aporte es fundamental para comprender todo
lo relacionado con el fendmeno educativo, para reflexionar sobre las précticas educativas, sobre
las instituciones. Pero también, la argumentacion debe formar parte de nuestra experiencia dado

que tal practica nos ayuda a tomar posicion frente a diversos hechos.

Psicologia General

La presente catedra forma parte del segundo cuatrimestre del primer afio de la Carrera y
comienzan su cursado en el mes de Agosto. EI campo disciplinar de la psicologia tiene en el
plan de estudios, tanto del profesorado como de la licenciatura en Ciencias de la Educacion, un
gran desarrollo con un total de siete cétedras (dos optativas) dedicadas al conocimiento y

reflexion de la relacién entre las ramas de la psicologia y la educacion.

Esa cétedra, al igual que Problematica Filoséfica, Introduccion a la Problematica Educativa y
Sociologia General se comparten durante el cursado con los/las estudiantes del profesorado y
licenciatura en Filosofia.

La psicologia como ciencia surge a fines del siglo XIX y principios del siglo XX. Wilhelm
Wundt (1832-1920) fundé el primer laboratorio de psicologia experimental en la Universidad
de Leipzig, Alemania. Esta fecha es considerada el referente histérico que marca el surgimiento
de la psicologia como una rama separada de la filosofia. Etimol6gicamente Psicologia proviene
del griego psykhé, psique que se traduce en alma o actividad mental, y Aoyia, logia, que
significa tratado o estudio. La psicologia es, a la vez, una profesion, una disciplina académica y
una ciencia gue trata el estudio y el analisis de la conducta y los procesos mentales de los
sujetos y de grupos humanos en distintas situaciones.

La psicologia explica como se constituyen los sujetos, su subjetividad, el desarrollo del mundo
interno, como éste se modifica, como adquiere su identidad y como utiliza su potencialidad.
Explica, ademas, la vinculacion con el conocimiento, qué hace el sujeto con lo que sabe y con lo
que no sabe, como se vincula con las demas personas en su vida social, con los grupos y con las
instituciones en las que participa. Estos aspectos resultan fundamentales para quienes forman
parte del proceso educativo, y en especial para quienes se estan formando como docentes.

Este campo de conocimiento surge como un desprendimiento de la Filosofia, lo cual hizo que
esta Ultima influyera en gran medida en la Psicologia. En relacién a su campo de estudio
especifico, la Psicologia se interes6 por aquello que denominaron “alma”, y que se fue
traduciendo y teorizando como psique, hasta llegar hoy al estudio de la conciencia. El psicélogo

Argentino José¢ Bleger (1986) plantea que “no hay tal cosa como alma, psique, mente o
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conciencia; hay si, fendmenos psicolégicos o mentales... nos parece importante partir de la
afirmacion de que la psicologia estudia, o debe estudiar los procesos mentales de los seres
humanos”.

Segun Leliwa (2011) “La Psicologia es la ciencia que se ocupa de estudiar todo lo que hacen,
sienten y piensan los seres humanos de acuerdo a su modo de ser, las circunstancias que viven y

su relacion con los demas.”

Dentro de este campo disciplinar se utiliza un lenguaje y terminologias especificas, por ejemplo,
nos referimos a las personas como sujetos y por tal entendemos a: una multiplicidad infinita
cuya subjetivacion depende de ciertas circunstancias, se es sujeto en situacion y de la situacion.
Sujeto hace alusién a estar sujetado, sujetado a un mundo que nos preexiste, a las experiencias
de vida, a una cultura, etc. Esto no implica simplemente un cambio discursivo, o de palabras,
sino que tiene que ver con un posicionamiento dentro de un campo de conocimiento, la idea de
persona surge mas ligado a lo juridico, individuo a lo bioldgico, y sujeto al campo de las
humanidades, ya que conciben a los sujetos de la forma expresada anteriormente.

Teniendo en cuenta que esta catedra busca visibilizar la relacion entre psicologia y educacion,
podemos decir siguiendo a Terigi (2010) que Sujeto de la Educacion es: un sujeto
fundamentalmente colectivo porgque surge de una combinacion de distintos elementos, sin los
cuales no seria posible (maestros, estudiantes, conocimientos, practicas). Por lo tanto, no hay un
sujeto preexistente, sino que hay un sujeto de y en las situaciones educativas”.

Teniendo esto en cuenta, podemos mencionar que la Céatedra Psicologia General tiene como
objetivo el acercamiento de las/los estudiantes al campo de conocimiento de la Psicologia,
abarcando de forma general todo el recorrido tedrico que esta ha tenido, los diferentes campos
de aplicacion y los paradigmas que de ella han surgido, para luego poder evidenciar la relacion
necesaria gque existe entre psicologia y educacion, que ademas se ira profundizando en los afios
siguientes de cursado.

Entre los paradigmas con més relevancia dentro de la Psicologia cabe mencionar los siguientes:

- Fundamentalismo:

Dentro de este paradigma, inaugurado por el psicologo Wundt (considerado el padre de la
psicologia) sostenia que los fendmenos psiquicos estaban compuestos por unidades elementales:
las sensaciones y las percepciones, procesos conscientes producto de la experiencia. Su objetivo
era estudiar lo que sucedia al interior de las personas con el método de auto observacion.

Entonces su objeto era la conciencia y su método la introspeccion.

- Conductismo:
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Durante los primeros afios del siglo XX en Estados Unidos el psic6logo Jonh Watson dio inicio
al conductismo. Este campo de conocimiento tenia como objetivo estudiar la adaptacion de los
organismos a sus entornos, es decir como un sujeto reacciona y se adapta a partir de los
estimulos que provienen de mundo externo. Esto dio lugar a una de las consideraciones que ha
tenia mayor trascendencia dentro de la psicologia por muchos afios, y es el concepto de
conducta como aquellos actos que son condicionados y producto de los aprendizajes.

El conductismo tuvo mucha injerencia en las teorias educativas de todo el siglo XX, inclusive
muchas de las caracteristicas de este campo de conocimiento aun hoy pueden verse dentro de las
aulas.

- Teoria de la Gestalt:

Gestalt es una palabra alemana que significa forma o configuracién de los componentes que
integran una totalidad. El aporte fundamental de esta teoria fue develar que los sujetos estan en
contacto con la realidad y perciben “totalidades o formas” es decir un conjunto de elementos
reunidas en “totalidades significativas”, y a partir de esa percepcion los sujetos de forma interna
van distinguiendo las unidades o elementos que la componen.

- Psicoanalisis:

Hasta el momento la psicologia se venia ocupando del estudio de la conciencia. Fue recién con
las investigaciones de Sigmund Freud que se comenzé a prestar atencion a lo que denomind
como “inconsciente”, ya que para ¢l era alli donde se podrian encontrar las verdaderas causas de
las conductas humanas. El desarrollo del psicoandlisis es muy amplio y es la teoria que hasta la
actualidad tiene mucha relevancia.

Freud compard el aparato psiquico de un sujeto con un iceberg, donde la parte visible (la mas
pequefa) es la conciencia, y lo que no sale a flote (lo mas grande) es el inconsciente. Para
estudiar aquella parte que no sale a la luz, y que no se ve, Freud utilizé el método clinico que
consistia en el contacto personal y directo entre el sujeto y el investigador. También recurrié a
técnicas como la hipnosis, pero la mas reconocida y utilizada hasta la actualidad por los
psicologos es la asociacion libre. Este Gltimo método consiste en asociar ideas realizadas por el
paciente. Freud plantea que las vias de acceso al inconsciente son: los suefios, los actos fallidos
y los sintomas neuro6ticos.

Freud estructurd el aparato psiquico con los siguientes elementos: (realizé dos topicas, es decir
dos formulaciones de los elementos que componen el aparato psiquico de todos los sujetos)

1° Topica: Consciente — Preconsciente — Inconsciente.

2° Topica: Yo — Super Yo — Ello.

Esto no significa que cambia la forma en que se estructura el psiquismo, sino que complejiza su

primera topica con la segunda.
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El psicoanalisis produjo cambios fundamentales en el entendimiento de algunas cuestiones
esenciales de los sujetos, como por ejemplo en relacion a la Sexualidad, el Deseo, y el
aprendizaje.

Por ejemplo, por sexualidad se entiende a todas las experiencias que generan placer, pero que no
se reducen simplemente a los actos de excitacion genital, sino que comprenden a todas otras
experiencias que generen placer, es decir, que involucra los aspectos fisicos, sentimentales,
emocionales, etc. Y en relacion con el aprendizaje desde la teoria psicoanalitica se sostiene que
el proceso de ensefianza — aprendizaje estd mediado por el deseo de aprender y el deseo de
ensefiar, que deben generar placer.

Por deseo se entiende a una energia interna de los sujetos que motiva la busqueda de placer y la
satisfaccion de las necesidades. El deseo mantiene vivos a 10s sujetos.

- Psicologia Genética:

El psicdlogo Jean Piaget centrd sus estudios en el desarrollo de la inteligencia humana al que
denomind Psicologia Genética. Este consideraba que la inteligencia evoluciona por etapas, las
cuales van permitiendo aprendizajes cada vez mas complejos. Es importante mencionar que esto
dio lugar a postular que todos los sujetos desde el momento del nacimiento son inteligentes, y
van desarrollando operaciones légicas y de pensamiento para ir hacia aprendizajes mas

complejos. Piaget describi las etapas de desarrollo cognitivo por las que un sujeto pasa.

Sociologia General

La asignatura la encontramos en el segundo cuatrimestre que comienza en el mes de Agosto y
en ella abordamos el Concepto de Sociologia como una ciencia social y lo hacen desde el
contexto (realidad social, historica, cultural) que posibilitd su surgimiento, analizan los diversos
paradigmas de investigacion, y autores y lineas de pensamiento generales sobre las sociedades y
sus conflictos. En este sentido, vale aclarar que La Sociologia es la ciencia que se encarga del
estudio y andlisis cientifico de las sociedades (De Luke, S. 2002). Estos estudios se
contextualizan en conjunto con grandes cambios histéricos que produjo la Revolucién Francesa
y la Revolucién Industrial en las sociedades occidentales transcurrido el siglo XVIIl. Como
principales autores trabajaran a Augusto Comte y Emile Durkheim quienes seran los primeros
referentes desde el paradigma positivista en otorgarle entidad cientifica a los estudios sociales,
luego a Max Weber dentro del paradigma interpretativo, Karl Marx dentro del paradigma

sociocritico, entre otros autores (Lucchini, C. 2008).

Es importante mencionar que en el Siglo XVIII se producen dos acontecimientos que cambiaran
el rumbo de la historia. Este siglo es considerado como el siglo de las luces, dando origen al

[luminismo, la Fe puesta en la razén y en el conocimiento. La revolucion industrial, por su
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parte, ocasiona cambios socioeconémicos, tecnoldgicos y culturales sin precedentes. Se
reemplaza el trabajo manual y el uso animal por maquinaria, en la produccion y el transporte de
mercancias y pasajeros. La actividad econémica fabril reemplaza la produccién agricola. Esto
afecta los modos de vida, consumo y relacion en todos los sujetos. La sociedad estamental es
reemplazada por la sociedad de clases, en la que existe movilidad social y que no se basa en los
derechos de nacimiento, sino en el mérito individual y el dinero. Dos clases sociales se
consolidan a partir de las nuevas actividades econdmicas, la burguesia y el proletariado. La
primera habia surgido en el siglo XV y se habia dedicado al comercio, acumulando capital que
fue invertido en la produccion industrial en las nacientes fabricas, siendo entonces la duefia de
los medios de produccion y de la mayor parte de la renta y el capital. Estaba formada por
comerciantes, artesanos y la pequefia nobleza. El proletariado es la denominacion que recibié en
el siglo X1X el conjunto de trabajadores que provenian del campo y se habian trasladado a las
ciudades a ocuparse en la produccion industrial. Habian sido jornaleros o pequefios agricultores,

mientras que ahora solo poseian su fuerza de trabajo (Chiafala, Y).

Esta naciente realidad social produjo nuevos problemas sociales y laborales, revoluciones y
nuevas ideologias que propugnaban y demandaban una mejora de las condiciones de vida de la

clase obrera, tales como el sindicalismo, el socialismo, el anarquismo y el comunismo.

En este contexto, surge la sociologia, pero en aquel entonces sera sustentada por el paradigma
Positivismo. En el cual las disciplinas sociales, en sus comienzos como especializaciones
independientes, basaron sus teorias y métodos en la consideracion y estdndares del método
cientifico de las ciencias fisico- naturales. Utilizando el método hipotético- deductivo que
constaba de la observacion y experimentacion de las variables en la empiria. Aguste Comte es el
primer referente del positivismo como método cientifico y como filosofia. Sin embargo es
Emile Durkheim el creador de las “reglas del método sociologico” y definicion del objeto de
estudio de la sociologia “hecho social” dandole finalmente los elementos para legitimar a la

sociologia como una ciencia independiente (Durkheim, E. 1998).

Con el avance cientifico de ciencias sociales, surgen diversos paradigmas de investigacion.
Paradigma, en término de Thomas Kuhn (1971) es un modelo o un patron sostenido por una
comunidad cientifica. El paradigma traza y determina las lineas de accion que todo investigador
debe operar ante las teméticas seleccionadas. Es, al decir de Kuhn mirar la investigacion desde

determinados lentes que al cambiar de lentes cambian la 6ptica de mi investigacion.

Aparece posteriormente el paradigma interpretativo y el paradigma sociocritico en las ciencias
sociales. Cada uno sera utilizado por diferentes autores en el campo de la sociologia, solo

antenderemos a Max Weber y Karl Marx (Lucchini, C. 2008).
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Max weber le aporta a la sociologia el estudio de la Accidn social; Dominacion; Jerarquias y la
Burocracia. Para weber la sociologia es la ciencia que pretende entender interpretando la accion
social, para de esa manera explicarla causalmente en su desarrollo y efectos. Su objeto de
estudio seré la accion social, y existen tipos segun el autor. Ya que esta debe entenderse como
una conducta humana (que consiste en un hacer externo e interno) siempre que el sujeto de la
accion enlacen a ella un sentido. El sentido subjetivo y mentado por su sujeto esta referido a las
conductas de otros orientdndose por estas en su desarrollo. La dominacion es otro concepto
potente en la teoria la define como “la probabilidad de encontrar obediencia a un mandato de
determinado contenido entre personas dadas: por disciplina debe entenderse la probabilidad de
encontrar obediencia para un mandato por parte de un conjunto de persona”. Analiza las
acciones sociales desde el paradigma interpretativo, el cual plantea una metodologia cualitativa
y una perspectiva humanistica y constituye una metodologia alternativa al empirico analitica o
positivista. Como caracteristicas basicas podemos decir que se concibe a la realidad como
dindmica, holistica, construida no dada, cuya finalidad de la investigacion serd comprender e
interpretar la realidad, los significados de las acciones y la relacion entre sujeto investigador y
objeto investigado se caracteriza por afectarse mutuamente, por interrelacionarse, ya que se

niega que exista una posible neutralidad Wenbe, C. (2003).

Cerramos con el analisis de la sociologia desde la postura Karl Marx, sus estudios no solo se
centran en las condiciones sociales de su época sino también se centran en el andlisis filoséfico
y econémico del contexto. Existen conceptos centrales en la obra de Marx; Capital, ideologia,
alienacién, medios de produccion, burguesia, proletariado, plusvalia, estructura y
superestructura. Seguin marx el objeto propuesto para la sociologia seria la organizacién social y
politica que se sostiene en las relaciones de produccion. En su teoria destaca el Materialismo
Histdrico el cual considera que la historia de las sociedades es la historia de la lucha de clases
(Lucchini, C. 2008). A partir del materialismo historico se analizan y estudian las formas de
organizar las sociedades, las formas de la economia y los modos de produccién que determinas
las estructuras de clase y los conflictos presentes en ellas. En este sentido, la lucha de clase es el
motor de la historia, por ello el materialismo es dialectico, siempre se retorna a una lucha inicial
que produce transformaciones en las sociedades. Se desprende de la teoria de Marx el
paradigma sociocritico, cuyo fin es fundamental que las ciencias sociales no son puramente
empiricas ni solo interpretativa. Sus principales idedlogos se apoyan en la denominada “escuela
de Frankfurt” lineas tedricas como el neomarxismo o la teoria critica social, autores como
Giroux, Apple, Freire, entre otros. Esta perspectiva tiene como objetivo el analisis de las
transformaciones sociales y dar respuesta a los problemas para solucionarlos. Las principales
caracteristicas: parte de analizar la realidad como historica, construida, divergente, holiticas, la

finalidad de la investigacion esta orientada a analizar criticamente la realidad, identificar su
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potencial de cambio y a emancipar a los sujetos, es por ello que la relacion entre investigador y
objeto de investigacion esta influida por un fuerte compromiso para el cambio. Esta es la
diferencia con el paradigma interpretativo el paradigma sociocritico no se contenta solo con
interpretar sino que pretende interpretar y transformar la realidad y los conflictos sociales
Wenbe, C. (2003).

Teorias de la Educacion |

La asignatura se encuentra en el segundo cuatrimestre de primer afio y trabaja contenidos como;
el recorrido historico e interpretativo de las diversas corrientes pedagogicas, junto con el anélisis
de las posturas y supuestos de las ciencias de la educacion.

Parte del recorrido tedrico sobre el concepto “Educacion”, para comprenderlo como “un
conjunto de fendmenos a través de los cuales una determinada sociedad produce y distribuye
saberes de los que se apropian sus miembros y que permiten la produccion y la reproduccién
de esa sociedad. La educacion consiste en una préactica social de reproduccion de los estados
culturales conseguidos en la sociedad en un momento determinado y, a la vez, supone un

proceso de produccidn e innovacion cultural” (Gvirtz, S. 2009).

Tiene una doble etimologia: la primera en latin educere significa “hacer salir, extraer, dar a luz”.
La segunda vincula el verbo educar con el verbo latino educare que significar “conducir, guiar”
(Gvirtz, S. 2009).

Otro debate que se plantea en la catedra es la diferencia entre Pedagogia y Ciencias de la
Educacion. Ya que, inicialmente los estudios del campo educativo se remitian a la diferencia de
dos nombres que reflejan dos proyectos disciplinares diferentes, dos enfoques epistemoldgicos,
y dos ideas respecto al objeto de estudio. Refleja dos tradiciones cientificas y académicas: la
francesa y la alemana (FURLAN, A).

La tradicién alemana sostiene la necesidad de una unidad disciplinaria, presidida por la
Filosofia, como fuente normativa. De alli desprende la problematica del vinculo teoria- practica
de la Pedagogia (FURLAN, A)

La tradicion francesa defiende la necesidad de sostener la multidisciplinariedad respecto al
objeto educacion. Esto deriva en que se diluye la identidad general en cualquiera de as ciencias

humanas que abordan el tema (sociologia, psicologia, historia, etc)

El origen de la pedagogia deriva de la Filosofia como la rama encargada de la educacién en la

nifiez. Sin embargo, el estatus epistemoldgico de las ciencias de la educacion deriva de las



Cursillo de Ingreso Ciencias de la Educaciéon

ciencias sociales y la consideracion de la educacién como una préctica historica, social, cultural

situada en un contexto determinado.

El anélisis tedrico recorre las diferentes tradiciones, escuelas de pensamiento y corrientes que
atravesaron la escuela y la formacion Docente. En este documento s6lo haremos mencion a la
Escuela tradicional y la Escuela Nueva. La escuela tradicional surge en el Siglo XVIII en
Europa y América Latina en el siglo XIX con el surgimiento de la burguesia y como aparato
educativo del estado -nacion en la modernidad. La escuela tradicional consta de un método de
ensefianza sistematizada, basado en la memorizacion y el enfoque enciclopedista, ya que la
escuela se encargaba se ensefiar el cumulo de conocimientos cientificos necesarios para el

avance de la sociedad.

El rol del maestro era el centro de la ensefianza encargado también del disciplinamiento corporal
y moral de los alumnos. El alumno era considerado una tabla rasa que solo la luz de la raz6n

podria sacar de la oscuridad de la ignorancia

La Escuela nueva surge un Movimiento pedagdgico y educativo innovador que se opone a la
educacion tradicional, dogmatica y autoritaria (Filho, L. 1964). Este movimiento coincide con la
expansion de los grandes sistemas educativos alrededor del mundo occidental. Comienzan las
primeras experiencias en Europa y luego Estados Unidos hacia principios del 1900. Sus
principales referentes: Montesorri, Dewey, Decroly, Kilpatrick, posteriormente Freinet,
Cousinet (Luzuriaga, L. 2002).

Su tratado se basa en 5 ideas basicas sobre las cuales situar la ensefianza y el espacio de

aprendizaje:

e Actividad
e Vitalidad
e Libertad

e Individualidad

e Colectividad

La idea de autonomia, libertad, se regulan en un ambiente preparado para el aprendizaje no
forzando ni imponiendo los saberes tal como la escuela tradicional los propone (Luzuriaga, L.
2002).

La presente materia cuenta en segundo afio con una catedra correlativa “Teorias de la Educacion
2” en la cual se analiza las diversas posturas y los diferentes dispositivos educativos con el

correr del tiempo.
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Capitulo 3

La Universidad como derecho

¢Pero cé6mo? ;Cédmo que habria un “derecho a la Universidad”? O mejor, o
en todo caso, o al revés: ;c6mo que ese derecho a la Universidad al que acid le
estamos dando, al parecer, tanta importancia, constituirfa una novedad? ;Por
qué tanto alboroto? ;Acaso no dicen con toda claridad las leyes y la misma
Constitucién de la nacién que el Estado garantiza el derecho a la educacién
(sin excluir la universitaria, desde ya) de todo el mundo? Si, por supuesto que
st, que la Constitucién y que las leyes dicen eso, pero admitamos que durante
mucho tiempo estas declaraciones constitucionales o legales de la existencia
de un derecho a la educacién en general, y a la educacién universitaria como
parte de ella, no pasaban de constituir una relativa formalidad: que el derecho
a la Universidad que la Constitucién y las leyes protegian no pasaba de ser, por
asf decir, un derecho mds bien declarativo, y que las posibilidades efectivas que
los sujetos de ese derecho que la Constitucién y las leyes declaraban tenfan de
ejercerlo (y de ahi, y antes incluso: que las posibilidades efectivas que los sujetos
de ese derecho tenfan de representérselo como un derecho, y de representarse a si
mismos como los titulares de ese derecho que, de hecho, solian no tener) eran
muy escasas. La pregunta, entonces, por la existencia efectiva, 4oy, de un “de-
recho a la Universidad”, la pregunta por la novedad que representa la existencia
mis-que-declarativa, hoy, de ese derecho, es la pregunta por las condiciones que
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hicieron posible que pudiéramos representarnos como efectiva y cierta, como
material y concreta, y no ya como meramente especulativa, nominal o abstracta,
la posibilidad de una cantidad de sujetos (tendencialmente: de todos los sujetos)
de ejercer, de hecho, ese “derecho a la Universidad” que formalmente los asiste
acaso desde siempre, pero del que nunca hasta hace muy poco (esa es, en todo
caso, la hipétesis que querria proponer) se habfan podido pensar como sujetos
positivos y cabales, efectivos y ciertos, y a los que nunca la Universidad habfa
podido pensar, tampoco, como sujetos materiales y concretos de un derecho
cuyo ejercicio tiene la correlativa obligacién de garantizarles. ;Cudles fueron,
entonces, esas condiciones? Me gustarfa sugerir que.tres.

En primer lugar, el establecimiento, por una ley de la nacién, de la obli-
gatoriedad de la escuela secundaria. Este hecho fundamental de la historia de
la educacién en la Argentina es efectivamente muy importante, no solo en si
mismo, lo que es evidente, sino también en relacién con el tema que aqui nos
interesa, que es el de las condiciones que permiten hoy a nuestros jévenes re-
presentarse la posibilidad de estudiar en la Universidad como un derecho que
los asiste y que pueden proponerse ejercer. Por supuesto, y aunque sea evidente,
tenemos que empezar por constatar que del establecimiento por una ley de la
nacién de la obligatoriedad de la escuela secundaria (es decir: de la obligacién
de los padres de los adolescentes argentinos de mandarlos a la escuela secunda-
ria hasta terminarla) no se desprende que la escuela secundaria se haya vuelro,
ni mucho menos, efectivamente obligatoria para todos y, de ahi, efectivamente
universal. Primero, porque una cantidad de padres de adolescentes argentinos
que sin duda guieren mandar a sus chicos a la escuela secundarias o sostenerlos
ah{ durante el tiempo necesario para que puedan terminarla no pueden, por
todo tipo de razones, hacer tal cosa: el establecimiento de una obligacién legal
no crea ipso facto las condiciones materiales para que los sujetos alcanzados por
esa obligacién se encuentren en condiciones de cumplirla. Segundo, porque
nuestras escuelas estin demostrando una ostensible dificultad para favorecer
el aprendizaje, el avance y la finalizacién de los estudios de las chicas y de los
muchachos que ingresan a ella y que intentan progresar en ella. Que st han
aumentado su ntimero, después de la sancién de la Ley de Educacién Nacional,
en el ingreso y en los primeros afios, pero que lo vienen haciendo a un ritmo
preocupante menos auspicioso en los afios finales y en el egreso. Hoy tenemos
en las escuelas mds estudiantes que antes de la Ley, pero no conseguimos que
nuestras escuelas produzcan muchos mis graduados. Ese es un problema, y un
problema que tenemos que pensar cémo resolver.
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Pero incluso reconociendo la seriedad de este problema que hoy nos desaffa,
es posible sostener que el establecimiento por ley de la obligatoriedad de la es-
cuela secundaria sf constituye un factor que ayuda a representarse la posibilidad
de continuar los estudios en el nivel educativo subsiguiente como un derecho
de todos los jévenes y no como una prerrogativa o un privilegio de unos pocos.
Cuando la escuela secundaria no era obligatoria, estudiar en ella era (no solo
de hecho, como acaso lo siga siendo hoy en mayor cantidad de casos que lo
que nos gustarfa suponer, sino incluso de derecho) apenas una posibilidad: una
posibilidad no exigible a nadie, y que por lo tanto solo era elegida por aquellos
que podian, después de terminado el tinico nivel educativo que sf era obligato-
rio, el primario, darse €l relativo privilegio de hacer algo que el Estado no los
obligaba a hacer pero que, suponfan con razén, podia mejor sus posibilidades
laborales o vitales, o incluso educativas ulteriores. Y la Universidad, que por
supuesto no era ni es ni deberfa ser obligatoria, era apenas una posibilidad al
alcance de aquellos muy pocos que, después de haber decidido cursar durante
por lo menos cinco afios un nivel educativo que nadie les exigfa cursar y cuyo
cursado era, por lo tanto, una opcién y hasta cierto punto un lujo, podian
darse adicionalmente e/ segundo lujo de elegir seguir estudiando en lugar de
lanzarse a las fauces devoradoras del mercado de trabajo. El establecimiento
de la obligatoriedad legal de la escuela secundaria, mds alld de la dificultad que
ya sefalamos, y 2 la que es preciso brindar la méxima atencién para su efectiva
vigencia, va sefialando ya un camino, una orientacién y un principio, y nos
permite sostener que, por lo menos en relacién con ese principio que estable-
ce, la opcién por la Universidad va dejando de ser un “segundo lujo” que sélo
pueden darse quienes antes tuvieron las condiciones materiales para darse el
“primer lujo” de estudiar lo que nadie podfa exigirles estudiar ni mucho menos
terminar: la escuela secundaria, porque, ahora, cuando si puede exigirseles «
todos estudiar y rerminar esa escuela secundaria, es una alternariva que también
(por lo menos como tendencia, por lo menos en principio) « fodos se les abre
inmediatamente después. Solo cuando la escuela secundaria es pensada como una
obligacion puede la Universidad ser pensada como un derecho.

Por supuesto, esto que acabo de dejar escrito abre un campo de posibles
discusiones filoséfico-politicas que no podemos desplegar aqui con el cuidado
y extensién que serfan necesarios, pero que por lo menos podemos resumir
sefialando la complementariedad entre estos dos elementos fundamentales de
la vida politica de toda sociedad: los derechos y las obligaciones, que han sido
tematizados de distintos modos y con distinta intensidad por las diferentes
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tradiciones tedrico-politicas que es posible identificar en la historia de nuestras
ideas presentes y que es necesario pensar juntos en el proceso de construccién
(y de reflexién sobre esa construccién) de la reptiblica democritica que vamos
edificando laboriosamente en la Argentina. Porque de los dos componentes
de esa expresién que acabo de utilizar, “repiiblica democratica” (que describe
un tipo particular de repiiblica, que ciertamente no es la tinica posible, porque
existen también ozros tipos de reptiblica, como la “aristocrética” que describieron
y pensaron —ya lo dije en el capitulo anterior— una gran cantidad de actores
de lo mds diversos a lo largo de los siglos), el primero define el niicleo de una
tradicién de pensamiento que siempre, desde Cicerén hasta Kant, por solo
apuntar dos nombres notorios, pensaron la vida de los hombres en comtin en
términos de las obligaciones que genera, y el otro define el eje de otra tradicién
de pensamiento y forma de construccién de los érdenes politicos que, desde
siempre también, pero en especial en la modulacién especificamente populista
propia de los grandes movimientos democraticos latinoamericanos en general
y argentinos en particular, ha articulado la reflexién sobre la politica mucho
menos en términos de una pregunta por las obligaciones de los ciudadanos que
bajo la forma de una preocupacién por sus derechos. El pensamiento democri-
tico, en efecto, es un pensamiento de los derechos, as{ como el pensamiento
republicano es un pensamiento de las obligaciones (y como el pensamiento
liberal es un pensamiento de las libertades, y sobre todo —ya lo dije~ de las
libertades “negativas”, pero ese no es el tema acd), y lo que acd estoy tratando
de decir es que el pensamiento de una reptiblica democrética como la que
se va forjando entre nosotros es un pensamiento que tiene que pensar y que
ayudarnos a pensar la complementariedad entre los unos y las otras: entre los
derechos y las obligaciones. No es posible que en un pals existan derechos (de-
rechos universales, no privilegios de unos pocos) si no existen también, como
contrapartida y como condicién de esos derechos, obligaciones. No es posible
que fodos tengan derecho a la salud o a la vivienda si quienes tienen que pagar
los impuestos con los que el Estado tiene la responsabilidad de garantizar esos
derechos no lo hacen, y no es posible que zodos los jévenes tengan derecho a
la Universidad si los padres de esos jévenes no tuvieron antes la obligacién de
garantizar que sus hijos terminaran el nivel educativo cuya finalizacién se les
exigird después como precondicién del ejercicio del derecho a la Universidad
que nos gusta poder decir que los asiste.

La segunda de las tres condiciones que han hecho posible que entre no-
sotros pueda pensarse la Universidad como un derecho es el crecimiento muy
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significativo del nimero de instituciones que integran el sistema de universi-
dades puiblicas y gratuitas del pais, asi como su igualmente notable expansién
geogréfica. Este crecimiento, que en menos de medio siglo ha quintuplicado
el ntimero de universidades puiblicas en la Argentina, se produjo, en realidad,
en tres grandes oleadas: la primera de ellas tuvo lugar a fin de los afios 60 y
sobre todo a comienzos de la década de los 70, la segunda en la primera mitad
de la de los 90 y la tiltima en los afios més recientes. Y las tres respondieron,
eso también hay que decirlo, a imperativos politicos y a orientaciones ideolé-
gicas generales muy distintas, que fueron del —digamos, aunque seguramente
se podria ser menos impreciso— desarrollismo nacionalista que animé el plan
de expansién del sistema universitario desplegado hace ahora mds de cuatro
décadas, pasando por el neoliberalismo del gobierno que, como parte de una
vocacién descentralizadora que tuvo también sus manifestaciones en varios
otros campos, cred una cantidad de nuevas universidades, sobre todo, aunque
no tnicamente, en el Gran Buenos Aires, hasta el —~pongamos también, pero
solo para entendernos rapldo— populismo de avanzada de las tltimas gestiones
presidenciales en el pais. Pero no importa. O si, y tal vez mucho. Pero no acé.
No para lo que quiero decir ac4, que es que, més alld de los propésitos que hayan
animado estos tres grandes programas de creacién de universidades ptiblicas en
diversas ciudades del interior del territorio nacional y en varios niicleos altamente
poblados del conurbano bonaerense, y si por un momento pudiéramos poner
entre paréntesis las diferentes orientaciones ideolégicas que pueden haberlos
presidido, el resultado, digamos, “objetivo” de todas estas expansiones, de
todas estas creaciones de universidades publicas por todas partes a lo largo de
todos estos afios, es uno y el mismo: la generacién de una muchisimo mayor
cantidad de oportunidades, para todos los jévenes o para todos los ciudadanos
del pafs, de asistira la Universidad. En efecto, por las razones que haya sido y
en virtud de los cdlculos que sea que hayan animado, en tres momentos muy
distintos de nuestra historia politica reciente, estos tres procesos de creacién de
universidades, hoy es posible decir que, como consecuencia de esos tres grandes
impulsos, son mucho mayores las posibilidades que tiene cualquier joven (o
més en general: cualquier ciudadano) argentino que quiera ejercer su derecho
a formarse en la Universidad de encontrar una, pablica, gratuita y buena, a no
mds de un rato razonable (exagero, por supuesto, pero es solo para subrayar la
tendencia general que estoy destacando aqui) de viaje de su casa.

Y esto, por supuesto, es fundamental. Porque antes de este movimiento de
gran transformacién del sistema universitario nacional, antes de que todos los
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ciudadanos argentinos tuvieran una universidad piblica, gratuifa y buenaano
mds de un rato razonable de viaje de su casa, la Constitucién y las leyes podian
decir que la Universidad era un derecho universal, que todo el mundo podia
ir a la Universidad, que todo el mundo tenfa derecho a la Universidad, pero si
uno no habia tenido la suerte de nacer en alguno de los hasta no hace mucho
tiempo apenas nueve grandes centros urbanos que contaban con universida-
des piiblicas en todo el territorio nacional, su posibilidad efectiva de ejercer
de manera concreta, material y cierta ese derecho declarativo o nominal que
la Constitucién y las leyes le reconocian dependia entre otras varias cosas de
las posibilidades del papd de uno de financiarle a uno el alquiler de un depar-
tamento o de una pensién en alguna de esas grandes ciudades y de prescindir
de su presencia y de su ayuda durante una punta de afios. Hoy la situacién es
diferente: en un contexto en que todos los jévenes del pais estdn obligados por
una ley de la nacién a terminar la escuela secundaria, y cuando algunos més
(ya dije todavia muy pocos mds, pero eso es algo que debe corregirse y que sin
duda se ird corrigiendo con el tiempo y con buenas politicas que todavia nos
falta imaginar e implementar) empiezan en efecto a terminarla, esos jévenes
que salen de nuestras escuelas secundarias tienen apenas que mirar en torno
suyo para encontrar, no importa en qué punto del pais o del gran conurbano
bonaerense esté su domicilio, una universidad publica, gratuita y buena donde
ejercer efectivamente ese derecho a la Universidad, ese derecho a educarse en la
Universidad, que de manera mucho mds material, concreta y cierta podemos
decir que hoy los asiste.

Y que podemos decir que hoy los asiste, también, por una tercera razén, que
viene a sumarse entonces a estas dos que ya expusimos, y que es la existencia,
muy visible, de un conjunto de politicas ptiblicas activas concebidas y desarro-
lladas por el gobierno de un Estado que, responsable como es —de acuerdo con
lo que ya dijimos— de garantizar la vigencia efectiva y cierta de este derecho y de
cualquier derecho, viene desde hace unos cuantos afios tratando de garantizarlo
por medio de diferentes tipos de intervenciones, entre las que menciono, solo
como ejemplos, tres. Una, la Asignacién Universal por Hijo, potente politica
de transferencia de ingresos que busca generar las condiciones materiales para
que los padres de los nifios y de los adolescentes argentinos, que tienen hoy
la obligacién de mandar a sus hijos a la escuela secundaria hasta terminarla,
puedan en efecto hacer eso que sin duda quieren hacer (porque todos quere-
mos cumplir la ley, y porque todos queremos cumplir la ley con mds ahinco
cuando esa ley nos manda educar a nuestros hijos), pero que podrian no tener
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las condiciones materiales para hacer si no hubiera ahi un Estado preocupado

'~ por garantizarlas. Dos, el Programa “Conectar Igualdad”, que busca crear con-

diciones materiales de acceso a un conjunto de saberes y de posibilidades de
comunicacién y de informacién cada vez mds indispensables en el mundo en

" el cual y para el cual se estdn educando nuestros jévenes, que lo hace ademds

garantizando la perfecta igualdad de los beneficios que reciben todos los nifios
y adolescentes del pais (una nezbook de idénticas caracteristicas a las de las que
reciben todos los otros millones de nifios y adolescentes de todas las escuelas de
todo el territorio nacional), y que los prepara también, por la via de la facilita-
cién del acceso a esas nuevas tecnologfas y posibilidades, para el paso a niveles
educativos ulteriores. Y tres, el vasto programa de becas por medio de las cuales
el Ministerio de Educacién de la Nacién viene facilitdndoles a los estudiantes
universitarios de todo el pafs el sostenimiento y la prosecucién de sus estudios,
que dificilmente podrian llevar adelante de otro modo. Estas lineas de politica
ptiblica, junto a muchas otras, completan en efecto el conjunto de elementos
que contribuyen a que podamos pensar hoy a la educacién universitaria como
aquello como lo que nunca antes, a lo largo de la prolongada historia de la
presencia de la Universidad en la vida social, politica y cultural de los paises de
Occidente, habfa sido pensada: como un derecho.

Que es el modo en que, en efecto, la educacién universitaria viene siendo
definida desde hace algunos afios en unos cuantos documentos de la mayor
importancia, a la cabeza de los cuales querria (ya que lamentablemente no
puedo citar la propia legislacién argentina sobre Educacién Superior, que no
ha sido modificada en estos afios y que, de manera inaceptable, sigue sin decir
lo que es imperativo que diga de una buena vez: que la Universidad es y debe
ser pensada como un derecho humano universal) indicar un importantisimo
escrito en el que se expresa, me parece, el estado mds avanzado de reflexién
sobre este asunto en toda la regién, si no tal vez en todo el mundo. Me refiero
a la muchas veces invocada Declaracién Final de la cres (Conferencia Regional
de Educacién Superior) del 1esarc (Instituto para la Educacién Superior de
América Latina y el Caribe), de la unesco (Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura), reunida en Cartagena de Indias en
el afio 2008, que define a la educacién superior, con una expresién que ya se
ha vuelto una verdadera consigna, como “un bien piiblico y social, un derecho
humano universal y una responsabilidad de los Estados”. Se entiende bien qué
quiere decir que la educacién universitaria es un bien piblico y social, y qué es
lo que eso quiere decir que la educacién universitaria 7o es: un bien transable
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en el mercado, una mercancia. No: la educacién universitaria, la Universidad,
no es una mercancfa, no pertenece a la 6rbita de los asuntos comerciales ni al
mundo de los servicios que pueden venderse o comprarse por un precio. Es un
bien piiblico, una cosa ptiblica, una parte de la 7es publica, del bien comtn del
conjunto de los hombres. Es también, entonces —en segundo lugar—, un derecho
humano, en la acepcién mds amplia de esta expresién sobre la que ya hémos
hablado: en la acepcién de esta expresién que permite nombrar por medio de
ella el conjunto de atributos que definen el piso de lo que vamos considerando
una dignidad deseable de lo humano (ya dije también: deseable, no obligatoria,
no uniformizadora; no hay libertad, dijimos, sin derecho a ejercerla, 7 derecho
sin libertad para no hacerlo) en un mundo en el cual y con el cual somos cada vez
mds exigentes. Y por lo mismo una responsabilidad de los Estados, que son la
encarnacién juridica, la expresién institucional de las comunidades nacionales
en las que se organiza la vida de los hombres, y que tienen el deber de asegurar
que los derechos fundamentales de esos hombres estén garantizados. La defini-
cién de la educacién universitaria que resulta de esta fundamental Declaracién
de la crEs de 2008 marca un antes y un después en nuestros modos de pensar
la Universidad, y aunque serfa fécil decir que, por supuesto, no pasa de ser
una declaracién, y que no deberiamos emocionarnos mis de la cuenta por lo
que dicen este tipo de documentos, me parece que tiene el interés de expresar
un estado de la discusién sobre el asunto (cuyas condiciones de posibilidad y
cuyas caracteristicas en nuestro pafs he presentado antes ripidamente) que la
vuelven verosimil y que nos obligan a prestarle atencién. De hecho, venimos
prestindole mucha atencién, en los dltimos afios, en nuestros modos de pensar
la Universidad, que no nos cuesta trabajo identificar ya dentro del gran campo
de los derechos ciudadanos que el Estado tiene que garantizar.

Lo que no estd tan claro es qué significa (mejor: qué implica sostener) que
la Universidad es un derecho —un derecho ciudadano, un derecho bumano—,
qué consecuencias tiene afirmar la existencia de este derecho y la correlativa
obligacién del Estado (y de la propia Universidad en cuanto parte o dependencia
de ese mismo Estado) de garantizarlo. Y qué querria decir “garantizarlo”. Porque
no serfa dificil argumentar, en respuesta a cualquier planteo que pudiera ha-
cérsenos respecto al modo en que cumplimos nuestra obligacién de garantizar
ese derecho, que lo hacemos del modo mis irreprochable, al no establecer
para quienes aspiran a incorporarse al universo de nuestros estudiantes ningiin
sistema de exclusién, al permitir el ingreso a todo el mundo y al no discrimi-
nar segin ningtin criterio a ninguno de los muchisimos jévenes que quieren
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estudiar en nuestras universidades. Sin embargo, es evidente que esa mera
garantfa “negativa” (esa pura ausencia de exclusiones en la puerta de entrada de
la Universidad) no puede confundirse con lo que aqui mds bien querrfa pensar
commio una garantfa “positiva”, efectiva, activa, del derecho a la Universidad de

* los jévenes que aspiran a estudiar en ella. Que no solo tienen que poder entrar

(ese piso minimo del “derecho a la Universidad” que aqui estamos tratando
de pensar, que no siempre estuvo garantizado entre nosotros y gue todavia no
lo estd, por lo menos plenamente, en las universidades piblicas cuyos estatutos o
reglamentaciones no consideran estudiantes universitarios a los alumnos de sus
cursos —obligatorios y eliminatorios— de “aprestamiento”, de “nivelacién” o aun
de “ingreso”, es una condicién necesaria, pero no suficiente, para su ejercicio),
sino que tiene que tener, después de haber entrado, el derecho a aprender, a
avanzar en sus estudios y a recibirse en un plazo razonable. 7odb eso (y no apenas
el minimo y preliminar derecho “a intentarlo”) es lo que aqui estoy llamando
“derecho a la Universidad”.

Y a ese “derecho a la Universidad” la Universidad tiene que garantizar-
lo. Dicho de otro modo: sostener que existe un “derecho a la Universidad”
significa postular que la Universidad tiene la obligacién de reconocer en sus
estudiantes a los sujetos de ese derecho que esos estudiantes tienen y que ella
tiene que garantizar, porque en eso le va, hoy (hoy: no ayer, no cuando pensdbamos
la Universidad de otra manera, no cuando pensibamos a la Universidad como
una mdquina de fabricar élites), su justificacion y su sentido. Ahora: esta perfecta
obviedad que estoy pasando en limpio tiene una extraordinaria importancia
practica y cambia, y debe cambiar, radicalmente, nuestro modo de estaren la
Universidad, nuestra manera de habitarla y nuestra forma de plantearnos la
tarea que tenemos que desarrollar en ella. Y nos deja sin excusas, sin ninguna
excusa, para nuestro eventual fracaso en la tarea fundamental que tenemos que
cumplir en la Universidad, que es la de garantizarles a nuestros estudiantes, a
esos sujetos de derecho (a esos sujetos del derecho a entrar, estudiar, aprender,
avanzar y recibirse en la Universidad) que son nuestros estudiantes, el ejercicio
efectivo y exitoso de ese derecho que ellos tienen, de ese derecho que los asiste
v que les reconocemos, de ese derecho del que ellos son los titulares y nosotros
los garantes. Y que les tenemos que garantizar, sin que nos sea legitimo argu-
mentar, para explicar nuestro fracaso en ese empefo, sus presuntos “déficits”
de esto o de aquello, sus presuntas “faltas” de tal o cual conocimiento que nos
gusta suponer que ellos “deberfan” traer consigo (jcomo si nosotros trajéramos
encima, por nuestra parte, todas las capacidades que “deberfamos” traer para
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ensefiarles!: jqué ficil es suponer que los problemas siempre son del otro!), las
supuestas “carencias” con las que llegan a nosotros. “Llegan llenos de carencias”,
decimos, nos decimos, sin reparar en el involuntario humor macedoniano de
la frase. Pero no es chistoso: es no tomérnoslos en serio como los sujetos de
derecho, de este especifico derecho que es el derecho a la Universidad, que nos
gusta decir que son. Pero es que si lo son, entonces no hay “déficit” que valga.
Silo son, si ellos (que son lo que son, que “vienen” como “vienen”, que “llegan”
como “llegan”, que no son deficitarios respecto a lo que deberfan ser, porque
en cuanto que sujetos de ese derecho son plenos y enteros y cabales sujetos de
ese derecho cuyo ejercicio efectivo y exitoso nosotros tenemos la responsabi-
lidad, /z obligacidn, de garantizar), entonces tenemos que hacer una sola cosa:
ensefiarles. Ensefiarles y lograr que aprendan, ensefiarles y lograr que avancen,
ensefiarles y lograr que se reciban. '

De acuerdo, se nos dird. Les ensefiamos. Si tanto insisten, les ensefiamos.
Pero les ensefiamos lo que ellos puedan aprender. Les ensefiamos lo que ellos
estén en condiciones de entender y de asimilar. Les ensefiamos, pero en un “ni-
vel” distinto al nivel al que podrfamos ensefiarle al grupo més selecto de los hijoé
de la élite, de los hijos de la élite presente y seguros miembros de la élite futura
que las universidades siempre se ocuparon de formar, y que ahora han venido a
entremezclarse, en las aulas de estas viejas instituciones tradicionalmente elitistas
y ahora interpeladas, desafiadas, por otras exigencias, con otro tipo de sujetos.
Con otra “clase” (y uso la palabra con toda —mala— intencién) de sujetos. Pues
bien: a los sujetos de esta “clase”, de esta clase nueva, de esta clase de recién
llegados, de esta clase que llega hoy a nuestras universidades porque ahora la
escuela secundaria es obligatoria y porque el Estado nacional ha construido
universidades por todos los rincones del pais y porque les da becas de todos los
colores, a los sujetos de esta clase que hoy llegan “a nosotros” y vienen a reclamar
entre nosotros,  70sotros, el ejercicio de derechos, a estos nuevos sujetos, se nos
dird, vamos a ensefarles. Si se nos lo pide, vamos a ensefiarles. Pero no se nos
pida que les ensefiemos /o mismo. No se nos pida que les ensefiemos igual. Les
vamos a ensefar, pero les vamos a ensefiar lo que esté a su altura. Masividad,
si quieren. Pero no nos pidan masividad y encima calidad, que como todo el
mundo sabe es un atributo de los menos, no de los mis. De los pocos, no de la
multitud. Masividad o calidad, se nos dir4 (se nos dice): ustedes elijan. Pues bien,
¢saben qué?: no elegimos nada. ;Por qué tenemos que elegir? ;Quién ha dicho
que los mds no pueden hacer, ez el mismo nivel de calidad (sea lo que sea lo que
esto signifique: esa es otra cuestién, y por cierto que no poco importante), lo

66

Filosoffa (y) polirica de la Universidad

mismo que los menos? ;Qué prejuicio reaccionario, torpe y perezoso es el que
autoriza semejante pretensién? Ninguno, oimos: ningiin prejuicio, sino la pura
observacién de lo que estd a la vista de todos: la existencia de una divisién social
y cultural que por supuesto que no estd inscripta en la naturaleza, sino que es

* un resultado de la historia, que por supuesto que no es justa y que queremos

revertir, pero que, mientras tanto, es causa objetiva e inapelable de un reparto
desigual de las habilidades, de las capacidades, de las posibilidades, del tiempo
que se puede dedicar a otra cosa que a garantizar la propia subsistencia, de los
estimulos para la ilustracién de los espiritus y de ahi, en consecuencia, de las
perspectivas de éxito en las instituciones educativas, en la “carrera” escolar o
universitaria. Es una injusticia, es una pena (oimos), y tenemos que terminar
con ella y forjar entre todos una sociedad més justa, pero, entre tanto (jah: los
“entre tanto”!), nada ganamos con negar esa evidencia y pretender que todos
los hombres son lo que, de hecho, no son: iguales.

Pues bien: tal vez sea justo aqui, en este “de hecho” (en este mundo de los
hechos donde levantan su imperio la sociologfa y las demds ciencias sociales
dedicadas a la observacién de las diferencias objetivas entre las distintas clases,
de los modos objetivos de funcionamiento de un mundo que estd, nos guste 0
n0 nos guste —oimos—, hecho de diferencias y de distincién), donde debamos
detenernos un momento. Me gustarfa hacerlo acompafiando el modo en que
suele pensar estos problemas Jacques Rancitre, quien creo que tendria dos
cosas, si acaso pudiéramos someter a su consideracién estas preocupaciones
nuestras, para decirnos. La primera serfa que, en efecto, si desde todo punto de
vista es infantil o necio dar por los hechos menos que lo que los hechos valen,
tampoco parece razonable elevar ese mundo objetivo de los hechos al estatuto
de criterio tltimo de definicién de lo posible y lo imposible en la historia. Si
lo hiciéramos, nuestras ciencias sociales “objetivas”, a las que por supuesto
que tenemos que pedirles, por lo menos en la medida en que se definen como
criticas de la dominacién, que nos ayuden a descubrir sus mecanismos, sus
secretos y sus refinamientos (pero no para admirarnos de su eficacia, no para
quedarnos pasmados ante el espectéculo grandioso de su implacabilidad, sino
para comprenderlos, para cuestionarlos y para combatirlos), terminarian ha-
ciendo del modo de funcionamiento de ese mundo que se dedican a estudiar
la verdad dltima de un discurso que, de esa manera, solo podria promover la
impotencia y la resignacién frente a su injusticia. A lo largo de toda su obra, y
de una manera especialmente luminosa en su bello El filésofo y sus pobres, que
trata sobre estos temas sobre los que aqui estamos conversando, Ranciére se ha
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ocupado de denunciar la complicidad entre la comprensién sodolc')gica de los
mecanismos de la dominacién y lo que él llama “la vieja filosoffa del ‘cada uno
en su lugar™, que, tan pronto como la aceptamos, nos lleva a preguntarnos
cosas tales como qué tipo de educacién resultarfa adecuada para “esta clase de
estudiantes” que (por supuesto que no por culpa suya —ofmos-, sino por culpa
de la historia) estdn, de hecho, incapacitados para recibir (o, en caso de que la
recibieran, para aprovechar) el mismo tipo de educacién que reciben las élites.
Comprendemos, aceptamos y, buenamente, empezamos entonces a preguntar-
nos qué es “lo mejor para cada uno”. Yjusto cuando hacemos eso nos convertimos
en complices de eso contra lo que tenemos que pensar: €l primer mal intelectual,
escribe Ranciére, “no es la ignorancia, sino el desprecio”. Es el desprecio, y no la
falta de ciencia, el que construye al ignorante. Y es contra ese desprecio (también ¥
sobre todp cuando se enuncia de modo filantrépico, comprensivo: “pobrecitos, no
pueden”) contra lo que es necesario combatir. ;Y c6mo se combate el desprecio?
Con su opuesto: la consideracién. No la bondad, no la condescendencia, que
son las formas amables del desprecio, sino la consideracién: la consideracién
del otro como un sujeto igual a uno. Primera cuestién.

Y después, decia, la segunda. Que es la pregunta sobre qué tipo de “hechos”
son esos que nos permiten sostener que, “de hecho”, ciertas clases de hombres
son (ya dijimos, ya dijimos que ofmos que por culpa de la historia y no de la
naturaleza, pero son) més capaces o inteligentes que otros. Porque tal vez sea el
caso que esos hechos son hechos tan pautados (tan “hechos”: la palabra “hecho”
es el participio pasado del verbo “hacer”, y por lo menos desde el gran Durkheim
sabemos que el sujeto que “hace” los hechos que estudia la sociologia es la
propia sociedad que ella trata de entender), tan hechos, digo entonces, por las
formas de funcionamiento de la propia sociedad, que lo que nos pueden decir
sobre ella es apenas lo que ya sabemos o intuimos. En cambio, tal vez prestemos
menos atencion a un conjunto de otros “hechos” sobre los que nos invita a
reflexionar, en su precioso libro sobre Ranciére, mi amigo Federico Galende,
que ha escrito a partir de la obra del filésofo francés un gran alegato a favor de
la igualdad. Pero no de una igualdad que habrfa que postular como un objetivo
tltimo de nuestras luchas, sino de una que tenemos que reivindicar como un
necesario axioma o punto de partida de cualquier pensamiento emancipador,
axioma o punto de partida que Galende afirma que puede sostenerse sobre
la observacién de dos hechos fundamentales. El primero, sobre el que repara
Galende a partir de una cita que toma del prefacio de Ranciére a Lz eternidad

por los astros de Blanqui, es que todos los hombres (varones y mujeres, ricos
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y pobres, doctos e iletrados) venimos intuyendo, desde hace miles y miles de

" afios, que hay un mensaje cifrado para nosotros en el espectéculo misterioso del

cielo estrellado, que todos por igual (varones y mujeres, ricos y pobres, doctos
e iletrados), desde hace miles y miles de afios, venimos intentamos descifrar

* ese mensaje, y que fodos (varones y mujeres, ricos y pobres, doctos e iletrados),

desde hace miles y miles de afios, venimos fracasando por igual en esa tentativa.
FEse comiin fracaso, esa comiin ignorancia (bien vistas las cosas, el gran tema de
Ranciére no es el saber, sino la ignorancia) nos iguala de una manera absoluta,
radical, y frente a esa igualacién fundamental se nos vuelve evidente que los
mecanismos de des-igualacién, de diferenciacién, de justificacién ideolégica,
politica, institucional, de las diferencias de poder que hemos ido construyendo
entre nosotros a lo largo de la historia no pasan de ser artificios mds o menos
insustanciales sobre asuntos mds o menos menores. Ninguno de nosotros puede
entender lo que nos dice el cielo, y es perfectamente evidente que la frase sigue
siendo verdadera si en el lugar donde puse “el cielo” escribimos Hamler de
Shakespeare, o £/ clave bien temperado de Bach o la més prosaica de las pdginas
que el lector pueda encontrar en Politica y sociedad en una época de transicién de
Gino Germani, o cualquier otro objeto que podamos tratar de descifrar en un
ejercicio de lectura que nunca serd otra cosa que una versién o una repeticion
de ese ejercicio primero y primordial que es el de tratar de entender lo que nos
dicen las estrellas. As lo indica Galende: “Toda lectura partié por ser lectura
del cielo, toda lectura bebe una y otra vez de esta primera fuente”. Que es la
del comunismo, escribe Galende citando a Ranciére. Pero no la del comunismo
entendido como la promesa de un futuro igualitario al cabo de una historia
de desigualdad, sino la del comunismo entendido como la evidencia de una
igualdad de partida en nuestra comtin incapacidad para entender lo que leemos.

O podemos dar un paso mds, y verificar esa nuestra igualdad primera, ra-
dical, no ya en nuestro comin balbuceo frente al misterio de los lenguajes que
tratamos de entender, digamos asi, como Jectores (como lectores del lenguaje
misterioso del cielo estrellado o como lectores del lenguaje, también necesaria-
mente misterioso, de cualquier otro tipo de “texto”, incluyendo, no sé si necesa-
riamente como los mds interesantes, los textos que leemos en la Universidad),
sino en nuestro comtin balbuceo frente al misterio de los lenguajes a los que nos
enfrentamos, por asf decir, como usuarios. Vivimos en el lenguaje, en el medio
del lenguaje, y tratamos de que nuestras ideas se abran paso en medio de él, que
nunca lo permite enteramente porque entre nuestras ideas y las palabras con
las que, por asi decir, “contamos” para decirnoslas y decirselas a los demds hay
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siempre un hiato, una heterogeneidad ilevantable y una radical irﬁposibﬂidad de
traduccién. Por eso es que, cuando tratamos de avanzar en medio del lenguaje,
vamos como tanteando, usando ora esta palabra, ora aquella, diciendo con fre-
cuencia que “no encontramos la palabra”... Ese desencuentro, que comparten
el nifio que estd empezando a hablar, el estudiante universitario “de primera
generacién” (como se dice ya un poco fastidiosamente: ;qué es exactamerite lo
que se quiere decir cuando se dice tantas veces eso?) y el académico que vacila
en medio de una conferencia porque é/ tampoco, naturalmente, “encuentra la
palabra”, que improvisa e inventa, que tantea, él también, igual que el nifio y
que el estudiante, porque improvisar, inventar, tantear, no son las formas de
un modo “malo” de uso del lenguaje, sino la tinica forma posible de utilizarlo,
porque la virtud poética —~como dice Ranciére y cita Galende, discutiendo
ambos con una larga tradicién que, desde el Fedro de Platén en adelante, viene
queriendo convencernos de otra cosa: de la diferencia entre episteme y doxa,
entre el saber llamar a las cosas por su nombre y el no-saber y entonces andar
macaneando por ahf, como hacen los sofistas, los enamorados y los locos— es la
virtud primera de nuestra inteligencia, ese desencuentro, digo, nos igualz como
animales politicos, es decir, como animales que habitamos el lenguaje, tanto
como nos iguala, como observadores del especticulo del cielo, nuestra comiin
incapacidad para develar el misterio que encierran las estrellas.

De modo que tenemos todo el derecho del mundo a desoir los consejos
de quienes, suponiendo (desde ya que de buena fe: ese no es el punto) que el
dato presuntamente inapelable de la desigualdad entre los hombres justifica
imaginar que los m4s no podrdn hacer, igual de bien, lo mismo que los menos,
nos invitan a prepararnos para elegir, después de escuchar y hasta entender que
nuestra obligacién es abrir las puertas de la Universidad a todos los jévenes que
quieren ejercer en ella el derecho a los estudios superiores que nos gusta decir que
los asiste, entre uno de estos dos caminos: o bien el de “no bajar el nivel”, el de
mantener la “calidad” de nuestros cursos, la “excelencia” de nuestra institucién,
pero sabiendo que tendremos inevitablemente una enorme masa de chicas y
muchachos que no podrén “seguir el ritmo” y que abandonarén la Universidad,
o bien el de reducir nuestras exigencias, adecuar “al tipo de estudiantes que
fenemos’ NUESLIos programas y nuestras expectativas, pero en contrapartida
poder felicitarnos por haber construido una Universidad més inclusiva, ms
democritica y seguramente con mayor niimero de graduados. Me parece que
es necesario desembarazarse del corset de esta falsa opcién, sostenida sobre un
conjunto de prejuicios contra los cuales propuse, en las paginas precedentes,
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algunas vias para argumentar. ;Pero es que no son prejuicios! —vuelvo a ofr—. No
son prejuicios. Es cierto que todos los hombres son iguales en capacidades y en
inteligencias. Es cierto que todos lo ignoramos todo sobre las cosas importantes
de la vida, y es muy bonita la historia de Blanqui sobre las estrellas. Pero no me

* venga usted a decir —oigo— que no tenemos un problema con nuestras escuelas

secundarias. Con algunas, por lo menos. Con unas cuantas. Que son precisamente
aquellas a las que tienden a asistir nuestros estudiantes mds pobres. No me venga
usted a decir que todas nuestras escuelas secundarias preparan a sus estudiantes
del modo mds apropiado para entrar a la Universidad y aprender y progresar
en ella. En otras palabras (oigo, y me doy cuenta de que estd muy bien): no me
venga usted a decir que antes de poder ejercer su devecho a la educacion universitaria
todos nuestros estudiantes han podido ejercer su derecho, necesariamente previo,
a la educacion secundaria. Unos cuantos solo han podido ejercer su derecho a la
escolarizacion (que es bien distinto), y eso, no me importa si a usted le gusta o no le
gusta la palabra (0igo), constituye un déficit que no ganamos nada con desconocer.

No: es cierto, no ganamos nada. Pero ese déficit, que no desconocemosy que
constituye la materia cotidiana con la que trabajamos, sobre la que trabajamos,
no es iin déficit cognoscitivo ni intelectual ni actitudinal de nuestros estudiantes,
sino un déficit politico de nuestro sistema educativo. Sistema educativo del que
nuestras universidades forman parte, sistema educativo cuyo buen funciona-
miento es responsabilidad de un Estado del que nuestras universidades forman
parte, y de cuyos déficits de distinto tipo nuestras universidades son responsables
solidarias con las escuelas de las que provienen sus estudiantes, escuelas a cuyos
profesores esas universidades forman en un muy alto porcentaje (a uno de cada
dos, en ntimeros redondos), escuelas con las que esas universidades desarrollan
todo tipo de actividades y programas de “articulacién”, escuelas a cuyos profe-
sores, a cuyos preceptores, a cuyos directivos, esas universidades suelen recibir
importantes sumas de dinero para ayudar a “capacitar”, escuelas que forman
parte de la vida de los territorios donde las universidades despliegan sus distintas
practicas de “extensién”, “intervencién” o “transferencia’. No se trata, por ello,
de desconocer ninguno de los muchos déficits del sistema educativo del que
nuestras universidades forman parte: se trata de no desconocer lo que ese “formar
parte” significa como exigencia y como responsabilidad. Y de asumir esa respon-
sabilidad cuando las chicas y los muchachos a los que ese sistema educativo del
que nuestras universidades forman parte llegan (como llegan: como nosotros,
los miembros de ese sistema educativo, hemos sido capaces de que lleguen) a las
aulas de nuestras universidades. Ya hemos hablado, y seguiremos haciéndolo,
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a lo largo de este libro, sobre la frecuente tendencia de nuestras universidades
a confundir su bendita autonomia con una independencia que no tienen ni
tienen que tener. Las universidades nacionales forman parte del Estado que es
garante del conjunto amplio de derechos que reconoce a sus ciudadanos, y no
pueden confortarse apenas con la seguridad de que cumplen bien “la parte que
les toca”, porque ni es seguro que lo hagan ni es posible pensar que, como en
un sistemna ideal que no existe ni aqui ni en ningtin lado, eso sea lo tnico que
tengan la responsabilidad de hacer.

Resumo entonces diciendo dos cosas muy generales. La primera es que
una universidad solo es buena si es buena parz todos. Por supuesto, es posible,
razonable y bueno que una cantidad de chicas y muchachos, después de haber
comenzado sus estudios en la Universidad, descubran que prefieren otra cosa, se
aburran o se cansen o comprendan que lo suyo es hacerse futbolistas o bailarinas
de ballet o corredores de Férmula 1 o cualquiera de las tantisimas alternativas
que la vida nos ofrece mds interesantes que la de ser universitarios, y, contentos
y animados por la experiencia realizada, se vayan como llegaron (no, no como
llegaron, sino mejor: enriquecidos, més preparados, mds capaces) en busca de
su mejor destino. Pero si ese no es el caso y si, no siendo ese el caso, es lz Uni-
versidad la que, en su incapacidad para cumplir con su tarea, manda a la casa,
muchas veces frustrados, vencidos, humillados (convencidos, para colmo, de
tanto repetirselos, de que ellos son los responsables, los culpables, los que no
estuvieron a la altura, los que no dieron el piné), a un porcentaje masivo de sus
estudiantes, y si, después de haber hecho eso, logra que un pequefio pusiado de
los jévenes que ingresaron a ella se conviertan en profesionales excelentes, esa
universidad 7o es una universidad excelente, no es una universidad “de excelencia”
ni una universidad buena: es una mala universidad, que no ha estado a la altura
de lo que tenia que hacer. Una universidad solo es buena —insisto, repito— si
es buena para todos. Pero con la misma fuerza quiero decir ahora (y esta es la
segunda de las dos cosas que queria dejar dichas) que una universidad solo es
para todos si es buena para todos. Si no, si cree que puede ser para todos sin
ser, para todos, de la mds alta calidad, se engafia, engafia a sus estudiantes y
se vuelve cémplice del mismo inaceptable prejuicio que tiene la obligacién de
combatir. Acepta que la calidad es cosa de pocos y decide que lo suyo es jugar
otro partido, ocuparse de otra cosa. No de brindar esa educacién de calidad,
que su vocacién democritica y de incorporacién masiva de todos los candidatos
que tocan a su puerta le alejarfa —supone— como posibilidad, sino de atender
como pueda a esos sujetos, que no estdn para la calidad, que no estdn para las

72

Filosoffa (y) politica de la Universidad

grandes preguntas ni para los grandes desafios. Esta solucidn a la falsa dicotomia

' entre la calidad y la cantidad es tan inaceptable como la otra (en realidad, no es mds

que una version de la otra) y debe ser rechazada con idéntica energia. No: nuestra
obligacién; la obligacién de la Universidad piiblica argentina actual, es recibira

* todos Jos ciudadanos que tocan a sus puertas en nombre de su derecho a cursar

en-ellas sus estudios y ofrecerles la posibilidad de ejercer efectiva y exitosamente
ese derecho en el mds alto nivel de calidad.

Por supuesto que no es soplar y hacer botellas. ;Quién dijo que lo era? Que
es dificilisimo. Qué duda. Pero es por eso que estamos hablando sobre esto. Es
por eso que ya llevamos todas las paginas que llevamos juntos, lector querido,
conversando sobre este problema: porque se trata de un problema serio sobre el
que tenemos mucho que pensar. Y bien, puestos a pensar, yo pienso esto: que este
desafio es tan dificil y al mismo tiempo tan fundamental que debemos destinar
a él los mejores (perdén por la expresién que sigue, pero es la que solemos usar
en nuestras instituciones) “recursos humanos” que tenemos. Que este desafio
es tan dificil y tan fundamental que son nuestros mejores profesores, los que
les han dado més vueltas de tuerca a los problemas, los que se han preparado
més y son mds competentes, los que estdn mds capacitados para ensefiatles a
nuestros estudiantes (a los estudiantes que tenemos, que llegan de las escuelas
de las que llegan: no a los estudiantes que suponemos que “nos merecemos”,
provenientes de las escuelas que suponemos que “deberfamos tener”: todo eso
—ya lo dijimos—, mds alld de cualquier consideracién sobre nuestros mereci-
mientos o desmerecimientos, sobre lo que deberfamos o no deberfamos tener, y
también sobre nuestros estudiantes y nuestras escuelas, son puras coartadas para
disculparnos por nuestro fracaso), los que tienen que estar al frente de la tarea.
Que tenemos que tener a nuestros mejores profesores al frente (y entusiasma-
dos y orgullosos de estar al frente) del enorme desafio que representa la tarea
de ofrecer la mejor educacién a todos nuestros estudiantes. Desde su ingreso.
Y sobre todo en el momento de su ingreso. El problema es que muchas veces
nuestros mejores profesores tienen estimulos sistémicos demasiado poderosos
que los invitan o que los conducen a poner todo su empefio, en lugar de en
esta tarea fundamental en la que los necesitamos, en la que nuestros estudiantes
los necesitan, en la que nuestro pais los necesita, en alguna otra cosa. Vedmoslo
un poco mds de cerca. :
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La Universidad en el territorio

Alo largo de los capitulos anteriores he tratado de argumentar a favor de la tesis
de que existe (es decir, de que es necesario reconocer: los derechos no existen si
no son reconocidos, si no son socialmente reconocidos) lo que reiteradamente he
llamado un “derecho a la Universidad”. Lo que ahora querrfa proponer es una
idea que le he escuchado exponer en muchas ocasiones al actual secretario de
Politicas Universitarias de la Nacién, mi querido amigo Aldo Caballero, quien
en sus discursos y en sus conversaciones suele insistir mucho sobre este tépico
del “derecho a la Universidad”, pero no sin agregar, cada vez que se ocupa del
asunto, algo sobre lo que nosotros todavia no hemos dicho nada, pero que es
momento ya de introducir. Se trata de la pregunta, fundamental, por el sujero
de ese “derecho a la Universidad” que estamos postulando. Porque toda nuestra
discusién hasta este punto ha insistido sobre el hecho de que el sujeto de ese
derecho a la Universidad es uno que sin duda lo es (son muchos, mejor, que
sin duda lo son), a saber, los miles y miles, y ojald que alguna vez millones, de
jévenes, y més en general de ciudadanos, que aspiran a cursar sus estudios en
una universidad que les pertenece, que forma parte de la cosa priblica, de los
bienes colectivos de toda la nacién, del patrimonio comiin de todo el pueblo,
y cuyo sentido y cuya razén de ser, segiin he intentado argumentar, se juega
exactamente en su capacidad para cumplir con su obligacién de garantizarles
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a esos jévenes, a esos ciudadanos, ese derecho. Que ya dije también que no
es ni puede ser apenas el derecho a tratar de entrar, sino el derecho a entrar
efectivamente, a estudiar (haciendo para eso, también lo repetimos, todos los
esfuerzos que son necesarios y exigibles) en condiciones adecuadas, a aprendery
correlativamente a avanzar en los estudios, y a recibirse en un plazo razonable.
"Todo ese amplio conjunto de posibilidades tiene la Universidad la obligacién
de garantizarles a sus estudiantes, y a ese amplio conjunto de posibilidades es
a lo que aquf estamos proponiendo pensar como el “derecho” que tienen esos
estudiantes a la Universidad.

La pregunta es si ese derecho de los estudiantes es la tinica forma que
conoce, o la tinica forma bajo la cual debemos considerar lo que aquf estamos
llamando el “derecho a la Universidad”, o, en otras palabras, si esos estudiantes
son los #nicos sujetos, los Ginicos titulares, de ese tal derecho. Y la respuesta (la
respuesta que da siempre Caballero a esta pregunta, y que a mi me gustarfa tratar
de ver si consigo, 2l como yo la entiendo, desplegar un poco en lo que sigue)
es que no. Que los estudiantes universitarios, o los ciudadanos que aspiran a
convertirse en estudiantes universitarios, tienen, por supuesto, un “derecho a
la Universidad”, que consiste en todas esas cosas que acabamos de indicar, pero
que ese derecho de esos individuos no agota todo lo que debemos abarcar con
la idea de un “derecho a la Universidad”, todo lo que debemos hacer entrar
en esa idea de un “derecho a la Universidad”, porque este derecho a la Uni-
versidad no puede ser pensado apenas como un derecho individual ni como la
suma de los derechos de no importa cudntos cientos de miles de individuos (de
estudiantes universitarios o de ciudadanos con la posibilidad o con las ganas
o con el propésito de convertirse en estudiantes universitarios), sino que debe
ser pensado, también, como un derecho colectivo. Como un derecho colectivo
cuyo sujeto, cuyo titular, es e/ pueblo, el pueblo todo, que en todos los sentidos
de la expresién “sostiene” esa Universidad, y que tiene que tener derecho (ya dije
bastante antes que decir que alguien ziene un derecho significa decir que tiene
que tenerlo), no solo a mandar a sus hijos a esa Universidad que sostiene y que le
pertenece, sino, incluso si decide no hacerlo, o incluso si sus hijos tienen, para
sus vidas, otros planes, otras aspiraciones u otros deseos, 4 recibir los beneficios
de la existencia de esa Universidad y de su trabajo.

¢Pero cudles serfan concretamente los modos, las formas en las que ese sujeto
al que llamamos ¢ ‘pueblo’” podria recibir esos beneficios, podria apropiarse de
los frutos de la existencia y del trabajo de la Universidad? La respuesta a esta
pregunta no es sencilla, porque tampoco es sencilla la definicién de aquello
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que, un poco ligeramente, y suponiendo que nos entendemos, estamos acd
llamando “pueblo”. Que es una categoria que sin una correcta especificacién,
o sin un intento de pensar bajo qué formas estamos dispuestos a encontrarla,
por asi decir, “encarnada” en la experiencia histérica concreta, corre el riesgo
de volverse un tanto abstracta e imprecisa. Por eso me gustarfa a continuacién
preguntarme qué significa, o qué consecuencias tiene, postular, ademds de la
existencia de un derecho individual a la Universidad cuyo sujeto son los estu-
diantes o los ciudadanos que quieren convertirse en tales estudiantes, la exis-
tencia de un derecho colectivo a la Universidad cuyo sujeto —decimos, estamos
proponiendo— es el pueblo, pensando, para tratar de responder esta pregunta,
en tres posibles pero complemenitarias acepciones de esta idea del “pueblo”, que
me parece a m{ que de distintas maneras van penetrando e inspirando los modos
en los que nuestras universidades piensan y llevan adelante, de un tiempo a esta
parte (aunque tal vez menos, todavia, que lo que serfa deseable que lo hicieran,
o que lo que podemos esperar que lo hagan), su tarea, y conciben y se repre-
sentan lo que signiﬁca este derecho. Consideraremos entonces, sucesivamente,
una idea de “pueblo” que nos permitird pensarlo encarnado en el conjunto de
organizaciones territoriales con las que se vincula la Universidad, una idea de
“pueblo” que nos invitard a pensarlo expresado por medio de su encarnacién o
representacién juridica y politica: el Estado, y una idea de “pueblo” entendido
como ptblico, como sujeto (sujeto diverso, plural e internamente dividido) de
un conjunto de conversaciones colectivas a través de las cuales se va definiendo
el sentido mismo de su vida en comiin. Nos ocuparemos de la primera de estas
tres ideas de pueblo, siempre en relacién con lo que aquf nos interesa, que es
el derecho de ese pueblo a la Universidad, en este capitulo, y de las otras dos en
los dos capitulos siguientes.

Entonces: hay, decfamos, un primer sentido, una primera acepc1on de la
idea de “pueblo” que aqui nos interesa, que es la que nos permite “encontrar”
a ese sujeto siempre esquivo, siempre escurridizo, habitando las organizaciones
sociales, politicas, culturales y de todo tipo que desarrollan su trabajo en el
territorio donde se levanta y donde cumple sz propia tarea la Universidad. En
el “medio” —como se dice muchas veces— en el cual, y en relacién con el cual y
con referencia al cual, la Universidad despliega sus funciones de ensefianza, de
investigacién y de lo que tradicionalmente se llama, en el lenguaje universitario
argentino, hijo de la Reforma del 18 y de una larga tradicién sin duda muy re-
cuperable, “extensién”. Es interesante esa palabra, que parece indicar y en efecto
indica una vocacién de la Universidad por “salir de si”, por ampliar o prolongar
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el campo de su accién mds alld de su 4mbito inmediato o del universo de sus
destinatarios primeros y mds evidenpes. Esa vocacién forma parte, por cierto,
de la mejor tradicién universitaria argentina, de una tradicién animada por la
preocupacién de la Universidad por alcanzar con su accién educativa o con
programas de intervencién o de accién social de todo tipo a sectores de la po-
blacién mds amplios (en general, mis pobres) que aquellos de donde provenian
sus propios estudiantes, y no hay ningiin motivo para no seguir reivindicando
con el mayor reconocimiento todo lo mucho y lo muy bueno que en nombre o
en el marco de esta tradicién “extensionista” han hecho nuestras universidades
a lo largo de las décadas. Al mismo tiempo, sin embargo, es necesario recono-
cer que por lo menos un par de cosas muy importantes han cambiado en los
tltimos afios, de la mano y como consecuencia de los cambios —que ya hemos
considerado— en la escala y en la naturaleza de nuestro sistema universitario
nacional, que modifican fundamentalmente nuestra manera de pensar estas
cuestiones que aqui quedan apuntadas. Una es la composicién social de nuestro
estudiantado, que ya no es un estudiantado de clases medias y medias-altas,
como lo habfa sido por tradicién, sino que empieza a incorporar importantes
contingentes de chicas y muchachos provenientes de sectores medios-bajos
y bajos, que nunca antes habfan podido acceder, y mucho menos del modo
masivo en que hoy pueden hacerlo, a la Universidad, contingentes de chicas
y muchachos cuyos padres no tuvieron ninguna posibilidad de estudiar en la
Universidad ni de imaginar esa posibilidad como un derecho que de algiin modo
los asistfa, porque en realidad no los asistfa en modo alguno, y cuyos abuelos
dificilmente conocieron siquiera el significado de la palabra “Universidad”.
Lo otro que ha cambiado también, y mucho, es el tipo de relacién que las
universidades sostienen con su territorio. Veamos con un poco més de detalle
ambos movimientos y sus consecuencias.

Derivas de la extensién universitaria

Primero, entonces, ;por qué el cambio en la composicién social del estudiantado
de nuestras universidades nacionales cambia el modo en que nos representamos
y en el que llevamos adelante nuestras tareas en general, y nuestras tareas en
relacién con el “medio”, con el “territorio”, en particular? Porque ya no pode-
mos suponer, hoy, que las universidades son instituciones dedicadas a distribuir
privilegios entre los ya privilegiados, instituciones que, al exigir, por ejemplo,
como condicién para ingresar a ellas el titulo de la escuela secundaria, dejen
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afuera casi inexorablemente (como lo hacfan hasta hace muy poco tiempo) ala
enorme mayorfa de los hijos de las familias de los sectores populares. Hoy esto no
es asi: hoy los hijos de las familias de los sectores populares a menudo ingresan
a nuestras universidades, porque, como ya dije, han tenido mds posibilidades

~ de terminar la escuela secundaria, porque sus familias tienen la obligacidn de

que ellos terminen esa escuela secundaria, porque tienen muchas mds chances
que sus padres, y muchisimas mds que sus abuelos, casi vivan donde vivan, de
tener una universidad ptiblica, gratuita y buena a no mds que un rato razonable
de viaje de su casa, y porque hoy, poco a poco y como consecuencia de todo
este conjunto de factores, empiezan a representarse la posibilidad de asistir a
esa universidad como un derecho que los asiste y que pueden exigir que les
sea garantizado. Por supuesto, que todo esto sea asi no quiere decir, ya lo dije
muchas veces, que nos esté yendo todo lo bien que nos deberia estar yendo, en
nuestras universidades, con esos hijos de las familias de los sectores populares
que hoy asistén a ella y que, muy por el contrario, suelen ser los primeros en
perder €l tren de los estudios, en experimentar las distintas dificultades que
la vida universitaria les depara y, con demasiada frecuencia, en abandonar las
aulas de la Universidad. La Universidad, en efecto, fracasa mucho mds con
los hijos de las familias de los sectores populares que con los de los sectores
medios y altos que nutrian su estudiantado mds tradicional. Pero que eso sea
asi sefiala uno de los mds apasionantes desafios que hoy enfrenta, que es el de
intentar, a esos hijos de las familias de los sectores populares que hoy asisten a
sus cursos, ensefiarles. Ensefarles y que aprendan y que puedan avanzar y que
logren recibirse. Eso volveria mucho mejores y mds efectivamente democrdticas
a nuestras universidades, que, como suele decir mi amiga Adriana Chiroleu,
se han democratizado mucho si uno mira los sectores sociales de los cuales, de
un tiempo a esta parte, provienen sus ingresantes, pero poco y nada si uno se
pregunta por los sectores sociales a los que siguen perteneciendo aquellos que,
de todos esos ingresantes, logran terminar sus estudios y egresar. En efecto, la
Universidad est4 recibiendo muchos mds jévenes de clases medias-bajas y bajas,
pero sigue produciendo profesionales de clases medias-altas y altas.

Y esto no es una mala noticia solamente para el juicio que podamos ha-
cer sobre nuestras universidades en términos de su capacidad para honrar su
efectivo cardcter de instituciones masivas y democréticas, cardcter o condicién
que, en efecto, nos gusta adjudicarles como uno de sus signos o de sus rasgos
distintivos, sino que lo es también para el juicio que podamos hacer sobre ellas
en términos de su capacidad para honrar su efectivo caricter de instituciones
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de calidad o de excelencia, que ya dijimos que no hay que plantear como con-
tradicrorio o en tensién con el anterior, sino como complementario de él, casi
como su otra cara necesaria. Y esto no solo por la razén més general —que ya di
antes, y sobre la que insist{ abundantemente y no tiene sentido insistir més— de
que una universidad solo puede ser considerada buena o excelente cuando es
buena o excelente parz todos, sino también por una razén mis especifica: potque
aquellos, de todos esos “todos”, en relacién con los cuales se tiene que verificar
esa calidad o esa excelencia, si b es de veras (quiero decir: si es la calidad o la
excelencia de la Universidad, y no de alguna otra cosa anterior o exterior a ella, a
su paso por la vida de sus estudiantes y a su empefio por, a esos estudiantes que
recibe, enseriarles), son aquellos que llegan a ella provenientes de las experiencias
educativas previas menos facilitadoras de su itinerario universitario posterior,
universo que por razones que no son ningtin misterio tiende a coincidir con
el de los estudiantes provenientes de estratos sociales mds desfavorecidos. Pues
bien: es en relacién con esos estudiantes, estamos sugiriendo (repitiendo, no sé
si bien, una idea que le escuché exponer al exdecano de la Facultad de Filosofia
y Letras de la UBA y actual rector organizador de la Universidad Nacional de
José C. Paz, Hugo Trinchero), que se juega lo que podemos considerar —si es
que hay que seguir usando esta categoria, si es que hay que seguir concediendo
a la odiosa estrechez de esta palabra— la calidad de una universidad.

En efecto: jcudl es el mérito, cudl es la “excelencia” —se preguntaba
Trinchero— de una institucién que convierte en graduados “excelentes” a sus
ingresantes, ya “excelentes”, provenientes de las mejores escuelas secundarias,
duefios de los mayores capitales culturales y ejercitados en los mds exigentes
habitos de estudio? La calidad de una institucion no puede medirse por la calidad
de sus egresados —concluia envonces el razonamiento de Trinchero, al que espero
no estar siendo infiel—, sino por la magnitud del diferencial (digamos asi) entre
las competencias, las habilidades, las destrezas de sus egresados y las competencias,
habilidades y destrezas de sus ingresantes. Insisto en que es indispensable poner
todas las comillas que recomiendan el buen sentido y la prudencia alrededor
de la horrible palabra calidad, que por cierto plantea todo tipo de proble-
mas, pero que de cualquier modo no nos impide entender lo fundamental
de la cuestién que aqui queda planteada, que representa ciertamente uno de
los mayores desafios que hoy enfrentan nuestras universidades en el campo
especifico’ de su actividad de formacién, al mismo tiempo que una de las
razones por las que debemos revisar la idea tradicional, pero a veces todavia
vigente, sobre el tipo de compromiso que deben asumir las universidades con

100

Filosofia (y) politica de la Universidad

los jévenes de los sectores populares de los territorios donde estin emplazadas
y donde desarrollan su rarea.

Porque, en efecto, lo que de todo esto que acabo. de dejar planteado im-
porta al argumento que aqui intento desplegar es que las universidades tienen

" un enorme desafio con los jévenes de los sectores populares de sus territorios,

pero que ese desafio no es uno que las universidades tengan solamente con los
jévenes de esos sectores populares gue, por falta de recursos o de lo que fuera,
no pudieron legar hasta sus aulas, sino uno que tienen ahora, también y en
primerfsimo lugar, con los jévenes de esos sectores populares que, habiendo
llegado hasta esas aulas de la Universidad, tienen una probabilidad estadistica
mucho mayor que la de sus compaferos de otra extraccién social de ser re-
pelidos por una institucién que no estd pensada para ellos y que todavia no
termina de entender que garantizarles a ellos su derecho es su obligacién. En
otras palabras: que la Universidad ya no tiene que salir afuera de sus muros, a
la manera en [a que lo hacfa el “extensionismo” mds convencional (incluso el
méds militante y socialmente mds comprometido, del que existen importantes
y recuperables ejemplos en la historia universitaria nacional), para “encontrar”
a unos sectores populares que, por suerte, hoy han atravesado esos muros en el
sentido opuesto para ingresar a la Universidad y para habitarla y para buscar
en ella una oportunidad que tenemos que aprender a garantizarles. ;Significa
esto que ya no tenemos ningiin motivo para “salir’ de nuestros claustros en
direccién a la comunidad o al “territorio”? De ninguna manera. Pero si que esa
“salida de nosotros” hacia el mundo “exterior” a la Universidad no puede pro-
ducirse ya, como se producia hasta no hace tanto tiempo, bajo la forma de un
“acercamiento” a los ciudadanos mds pobres de esa comunidad o ese territorio
que buscara favorecerlos con algiin beneficio lateral de la buena disposicién o
de la buena conciencia social de una institucién que en principio no les estaba
destinada, porque ahora esa institucién les estd plenamente destinada, tiene
con ellos, con sus hijos, con sus jévenes, a quienes ha acogido en su seno, la
obligacién y el desafio fundamental de intentar fracasar menos que lo que hoy
fracasa, y empieza a formar parte de su vida y de sus referencias. Es justamente
a partir de esta nueva situacién, de ese nuevo tipo y grado de conocimiento
reciproco entre las universidades y los sectores populares de los territorios donde
esas universidades desarrollan su trabajo, que se vuelve pensable y posible una
nueva forma de vinculacién entre unas y otros: una forma de vinculacién no
sostenida ya sobre ninguna forma de la condescendencia ni de la beneficencia,
sino sobre la comprensién del compromiso y la posibilidad que tiene la Univer-
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sidad, como institucién experta, de aportar su conocimiento y el resultado de
sus investigaciones a la solucién de los problemas que en ese didlogo se definan
como relevantes y como objetos posibles de esa colaboracién.

Que es mutua. Porque cada vez mds los propios universitarios vamos
entendiendo que no se trata apenas de “llevar”, de “acercar” a unos sectores
populares que hasta no hace mucho nos resultaban ajenos y extrafios el resultado
de unas investigaciones (o, tipicamente, una determinada “oferta” de cursos “de
extensién”) concebidasy llevadas adelante, antes de cualquier relacién con ellos,
en virtud del desarrollo inmanente de nuestras lineas o programas de trabajo,
sino de aprender de la interaccién con ellos en el proceso de definir esas propias
lineas de investigacién o de trabajo. Y aun los modos de plantearla. Porque,
por ejemplo, una cosa es que del desarrollo de nuestra linea de investigacién
en hidrologfa surja una conclusién que descubrimos —nosotros— que podemos
acercar a los habitantes de tal o cual barriada popular con el propésito de
ayudarlos a lograr que, pongamos, sus casas se inunden con menos frecuencia
cuando llueve o cuando crece el rio, o que en el desarrollo de nuestra linea
de investigacién en bioquimica surja una ensefianza que nos damos cuenta
~nosotros— de que podemos transmitir a esos mismos habitantes a fin de
ayudarlos a resolver tal o cual problema de contaminacién o de salubridad, y
otra cosa es que, en el didlogo con esos habitantes de ese barrio popular (didlogo
para el que es preciso crear las condiciones institucionales adecuadas: volveré
sobre este asunto), aprendamos cudles son los problemas que esos habitantes
consideran m4s relevantes y tienen la necesidad de enfrentar y resolver, y or-
ganicemos en funcidn de esos problemas nuestras lineas de investigacién. Que
entonces tal vez no sea una investigacién en hidrologfa ni en bioquimica ni en
ninguna otra disciplina particular, porque los problemas con los que la vida
nos regala suelen tener la desfachatada costumbre de no presentérsenos bajo
la forma en que nuestras rutinas universitarias segmentan disciplinariamente
el mundo y el saber. Son problemas, nomds, y la decisién de organizar a partir
de ellos nuestras lineas de investigacién suele producir el interesante resultado
de obligarnos a formar equipos inter o multi o trans o posdisciplinarios, cuyo
mismo funcionamiento y cuyas discusiones son ocasién de aprendizajes im-
portantes e interesantes para la propia Universidad. La Universidad, en efecto,
aprende mucho, no solo sobre su responsabilidad social, no solo sobre sus
obligaciones y sobre su séntido (y no es que estas cosas no tengan la mayor
importancia, desde ya, ni que la Universidad no tenga mucho que aprender
acerca de ellas), sino incluso y sobre todo sobre el mundo y sobre el conoci-
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miento sobre el mundo, sobre los limites de sus modos més convencionales de
pensar y sobre las posibilidades de disefiar formas mds creativas de interrogar
las cosas, cuando estas “cosas” no surgen de la propia dindmica interna de su
trabajo cotriente o “normal”, sino del sacudén que produce en esa dindmica

" corriente de la investigacién la decisién de aceptar otros modos de construccién

dela propia agenda.

Tres cosas muy breves sobre esto. Una, recapitulando un poco: estamos
sugiriendo que lo que hemos llamado “el derecho a la Universidad” no es solo
el derecho de los jévenes a estudiar y a aprender y a recibirse en ella, sino el
derecho del pueblo a apropiarse de los beneficios del trabajo de esa institucién
que sostiene y que le pertenece, lo que incluye por cierto su trabajo de inves-
tigacién, y estamos examinando la posibilidad de que uno de los modos de
ejercicio de ese derecho colectivo a la Universidad sea la co-construccién, entre
las organizaciones del pueblo y los equipos (y el gobierno) de las universidades,
de la agenda de esas investigaciones. Dos: por distintas razones, a la cabeza de las
cuales hay que poner la inercia de las formas tradicionales de organizacién del
trabajo universitario, el peso de las disciplinas y el valor que los universitarios
suelen dar a su independencia de cualquier forma de determinacién externa
de lo que hacen, de sobre qué lo hacen y de cémo lo hacen, esa conversacién
entre las organizaciones del pueblo y los equipos (y el gobierno) de las uni-
versidades sobre los modos de colaboracién de estas con la resolucién de los
problemas de aquél no suele resultar automdrica, ni ficil, ni exenta de todo tipo
de prejuicios y de “ruidos”, y dificilmente se producirfa con la frecuencia con
la que tltimamente se produce si no fuera porque existe un tercer actor que
se viene ocupando a través de diferentes estrategias de promoverla, facilitarla y
financiarla: el Estado. Podriamos conversar un rato largo, en efecto, acerca de
la variopinta diversidad de convocatorias que distintas dependencias del Estado
nacional vienen realizando de modo sistematico, de un tiempo a esta parte, para
favorecer estas interacciones. Y tres: naturalmente, estamos sefialando aqui una
via posible para el ejercicio, para la realizacién efectiva, digamos, del derecho a
la Universidad que estamos postulando que tiene que tener el pueblo. Pero no
deberfamos cometer, por supuesto, el exceso disparatado de suponer que fodas
las investigaciones que realiza una universidad podrian ser definidas a través de
algiin tipo de mecanismo de consulta popular o a solicitud de las organizaciones
sociales o politicas del territorio donde esa universidad se levanta y desarrolla
su trabajo, porque eso, muy verosimilmente, podria orientar a corto plazo
todos los esfuerzos tedricos de los equipos de esa universidad hacia el campo
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de las investigaciones aplicadas y utilitarias: hacia la biisqueda de resultados,
y de resultados ztiles. Nada serfa mds perjudicial que eso para el desarrollo del
conocimiento, para el espiritu libre de la Universidad, y, por esas mismas dos
razones, para la garantfa del efectivo derecho que el pueblo, como venimos
insistiendo, tiene que tener a ella. o

Y que no puede ser el derecho a una institucién apenas encargada de resolver
los problemas practicos que ese pueblo, a través de sus organizaciones o del modo
que sea, le plantee. Primero, porque esa tarea no agota toda su funcién, que es
mayor y mds compleja, y que involucra también (en el campo de la produccién
de conocimientos, que es de lo que acd estamos hablando) el desarrollo de
pesquisas sobre asuntos que con toda seguridad no hay ninguna organizacién
popular ni ningiin mecanismo de consulta de la voluntad del pueblo (del pueblo
de la comunidad de referencia mds inmediata de la Universidad, ni tampoco,
si un mecanismo semejante fuera concebible, del pueblo del pais, la regién o
el mundo) que pueda identificar como prioritarios para resolver sus urgencias
inmediatas, pero que es decisivo estudiar con miras a otros fines, como el de
alimentar la funcién de ensefianza de las mismas universidades o incluso, mds
en general, como el de promover el desarrollo del conocimiento y de la ciencia.
Segundo, porque sin esos desarrollos tedricos “puros” (por oposicién, aqui, a
“aplicados”) ningtin desarrollo aplicado a la resolucién de problemas concretos
de la vida de la gente va a resultar posible en el futuro: la investigacién aplicada
de mafiana se sostiene sobre la investigacién pura de hoy. Y tercero, e incluso
mds alld de la propia distincién entre investigacién pura y aplicada, por todo lo
que dijimos en el capitulo inicial de este libro, que me parece fundamental que
no olvidemos, después, en el apuro o en la urgencia de la gestién universitaria
cotidiana, o ante la necesidad de atender las demandas especificas y siempre
perentorias que los distintos actores de la vida social, productiva e institucional
dirigen a nuestras universidades. Que solo estardn a la altura de su rol (deciamos,
y quiero repetirlo) si sostienen dentro de si, como parte y como orientacién
fundamental de su programa de trabajo, estudio e investigacién, esa disposicién
a la re-flexidn que el viejo Kant celebraba como la indispensable condicién de
un pensamiento que no fuera necio, dogmdtico y —como consecuencia de eso—
cémplice real o potencial de los peores despotismos. Esa disposicién reflexiva,
esa vocacion por la interrogacién radical e ilimitada de todos nuestros saberes
consagrados, por la critica de todos los fundamentos y por la bisqueda de nuevas
estrategias epistemoldgicas, metodoldgicas y narrativas, esa preocupacién por
orientar la mirada hacia los sitios donde nadie nos invita ni nos propone ni nos
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pide que miremos, pero a los que serfa no estar a la altura de nuestra misién
no mirar también, esa reivindicacién del derecho a la més perfecta gratuidad
de nuestro pensamiento (tomo esta idea de gratuidad, como opuesta al afin
de lucro, de cualquier tipo de lucro, de un valioso libro de Martha Nussbaum
titulado, justamente, Siz fines de lucro), no puede desaparecer de nuestras uni-
versidades, porque esa desaparicién no las harfa mds serias ni mds ttiles ni mds
responsables, sino mds torpes, mas esquemdticas y menos libres.

Universidades situadas

La segunda cosa que ha cambiado mucho tltimamente, decfamos, como con-
secuencia del cambio de escala y de naturaleza de nuestro sistema universitario
nacional, es el tipo de relacién que se establece entre las universidades y lo que
llamamos, para referirnos al medio geogréfico, politico, social y cultural en el
que desarrolla su tarea, su “territorio”. De hecho, es solo desde hace poco tiempo
que nos preguntamos, en estos términos, por la relacién entre la Universidad y
su “territorio”, porque hasta hace no muchos afios esa misma pregunta habria
resultado bastante impertinente. ;Cudl era, verbigracia, el “territorio” de una
universidad como la de Cérdoba, nacida hace cuatro siglos para atender la
necesidad de la Corona y de la Iglesia de formar a los abogados, los médicos y
especialmente los clérigos del vasto espacio geogrdfico y politico que tenfa su
centro en la didcesis de Tucumdn, transferida solo mucho mds tarde, después
de la batalla de Caseros, a la jurisdiccién nacional, y destinada a tener un papel
fundamental —todavia mucho después—en la historia del movimiento estudiantil
de América Latina y del mundo entero? Ni en 1613 nien 1854 nien 1918 se
usaba, en las discusiones sobre la Universidad, la palabra “territorio” —que llega
a estas reflexiones, mds bien, proveniente del campo de la politica argentina de
los afios més recientes—, pero si por casualidad alguien la hubiera utilizado en
relacién con la Universidad (hoy Nacional) de Cérdoba no habria limitado el
alcance de ese “territorio” a nada parecido al espacio de influencia mds o menos
directa de lo que ocurre o se decide en la ciudad capiral de la actual provincia
de ese nombre. Puede valer la pena recordar que el Manifiesto Liminar de la
Reforma iba dirigido a los “Hombres libres de Sudamérica”, destacar la efectiva
influencia de ese documento y de ese movimiento sobre los sectores intelectuales
y sobre todo juveniles de todo el continente, y apuntar que los ecos de toda esa
conmocién pudieron oirse todavia, justo medio siglo después, en las jornadas
desarrolladas en Parfs en mayo del 68. Un afio después de lo cual, por cierto,
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serfa nuevamente desde Cérdoba (y con una participacién de nuevo decisiva
del movimiento estudiantil) que sonarfa “el canto del gallo” del despertar de
las fuerzas democrdticas del pais contra la dictadura de ]uan'CarIos Ongania,
que gobernaba, por supuesto, en Buenos Aires: 2 800 kilémetros de esos acon-
tecimientos. ;Cudl es pues el “territorio” de una universidad asi?

¢O cudl es el territorio de una universidad como la de Buenos Aires, fundada
en un afio tan temprano de la vida del pais como 1821 (mucho antes, por lo
tanto, de la federalizacién de la capital), lo que ha permitido durante mucho
tiempo a los dirigentes de esa universidad reivindicar como su “territorio” al
de la entera (y enorme: ;qué tipo de “territorio”, en el sentido en el que hoy
hablamos del “territorio” de una universidad, es uno tan vasto como ése?)
provincia homénima? ;O cudl el de una universidad como la que, sintomd-
ticamente, se llamé y se llama todavia “del Sur”, siendo que estd emplazada
en la ciudad bonaerense de Bahia Blanca, muy lejos de las localizaciones més
australes del pais (a las que hoy sirven, por cierto, una gran cantidad de ozras
universidades, de creacién posterior), pero que durante mucho tiempo pudo
seguramente imaginar a su “territorio” como el conjunto del dilatadisimo espacio
que se abria desde alli hacia el extremo meridional del continente? ;O cudl el
de una universidad como la de Tucumdn, ciudad que desde hace muchisimo
mds tiempo que el que tiene la vida independiente de la patria constituye una
referencia fundamental de una vasta regién econémica, social y cultural que
excede incluso los limites politicos que hoy tiene el pais? ;O cudl el de una
universidad mds joven que esas que indiqué, la de Rosario, donde hace treinta
afios yo estudié Ciencia Politica con compaiieros que solo en un pequefio por-
centaje eran rosarinos, porque en su enorme mayoria eran hijos de chacareros
o comerciantes o industriales o profesionales exitosos de la vasta zona agrope-
cuaria que se extiende entre el norte de la provincia de Buenos Aires, €l este de
la de La Pampa, el sur de la de Cérdoba y la mitad de la de Santa Fe (aunque
recuerdo bien a algunos compafieros del norte de esa misma provincia de Santa
Fe, y aun del Chaco), pero también jévenes provenientes de ciudades remotas
de la Patagonia a los que posiblemente Rosario les resultara una ciudad mis
amable o més vivible que la cosmopolita Buenos Aires, o que tenfan en Rosario
un primo o una tfa o un hermano o un grupo de compafieros de la militancia,
o simplemente que querfan estudiar alguna de las pocas cosas (por ejemplo,
sin ir més lejos: Ciencia Politica) que entonces podian estudiarse en Rosario y
en Buenos Aires no? Como sea: ;qué idea verosimil de “territorio” —esto es lo
que estoy preguntindome aqui- es la que puede reconocer como propia una
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universidad cuyos estudiantes provienen de origenes geograficos tan diferentes
y dispersos? ;A qué territorio “pertenece”, en qué territorio puede “reconocerse”
una universidad asf?

En cambio, lo que por regla general ha ocurrido con las universidades

“ creadas (en las tres grandes oleadas a las que ya me referi) a lo largo de los

tiltimos ocho o nueve lustros es que han desarrollado un tipo de vinculo con
el territorio, sus organizaciones politicas, su vida social y sus instituciones
formales de gobierno mucho mds estrecho y mucho mds denso. Que tienden
a reconocerse como universidades “de” esos territorios, y que los habitantes y
las “fuerzas vivas” —como se dice— de esos territorios tienden a reconocerlas
a ellas como parte de su mismo entramado politico, cultural e institucional.
Esto se debe sin duda a diversas circunstancias, pero sobre todo, me gustaria
sugerir, a dos. La primera es que en muchas ocasiones esas “fuerzas vivas”
(las organizaciones sociales, politicas, culturales, religiosas, de defensa de los
derechos humianos, y ciertamente muchas veces también los propios gobiernos
locales: provinciales o municipales segiin el caso) fueron activos promotores de
la creacién de estas universidades, por cuya existencia desarrollaron muchas
veces intensas y prolongadas militancias (que en no pocas ocasiones deben
compurtarse en décadas), que los habilitan de sobra a reconocerse, después,
como “padres de la criatura” y como sus interlocutores privilegiados. En efecto:
cuando muchas de nuestras universidades nacen, lo hacen traidas al mundo
(o por lo menos impulsadas: la que las “trac al mundo” es siempre una ley
del Congreso Nacional) por un conjunto de organizaciones territoriales que
desde el primer dfa estardn sentadas frente al escritorio de las autoridades en
reclamo (legitimo, qué duda) del servicio que siempre imaginaron que esa
universidad que contribuyeron a crear irfa a prestar a sus vecinos. La segunda
circunstancia que explica que nuestras universidades mds jévenes tengan un
vinculo con su territorio més estrecho que las més antiguas es que ese “su”
territorio tiende a ser, por regla general, mucho mds acotado que el de aque-
llas. En efecto, si cuando en todo el pafs habia apenas nueve universidades
nacionales cada una de ellas tenfa que atender las necesidades (las demandas
de educacién superior de las familias, de profesionales de las empresas, de
profesores de las escuelas, de funcionarios calificados del Estado) de un enorme
espacio geografico, el aumento de la cantidad de instituciones universitarias
en el pais, y su fuerte distribucién por toda su vasta superficie, hace que
cada nueva universidad que se crea y se pone a andar tenga como referencia
territorial del trabajo de formacién, de investigacién y de intervencién que
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tiene por delante el espacio mucho mds circunscripto de su provincia, de su
regién o, muy a menudo (sobre todo en el caso de las universidades de los
diferentes partidos del Gran Buenos Aires) de su municipio.

Esto, sin duda, define de un modo mucho mds material, concreto y tangible,
por asi decir, la idea sobre ese “pueblo” con el que deben trabajar, interactuar,
dialogar, las universidades. Tanto las mds jévenes, desde ya, y por todos'los
motivos que ya expuse, como las mds afiejas, que ahora, rodeadas o escoltadas
por otras que reivindican su derecho a y su deber de trabajar con “su” propio
territorio, ven por esa via delimitado el suyo propio. Es que el “territorio” de
una universidad, como lo que llevamos dicho nos permite percibir muy bien,
no es nunca un dato objetivo, “predefinido”, una cosa que haya estado “ya ah{”
cuando la Universidad aparecié en ély debié comenzar a trabajar con sus actores
(nunca el “territorio” de una institucién, me apunta Oscar Graizer invocando los
desarrollos sobre esta cuestién de Niklas Luhmann, es un dato objetivo y previo
a esa institucién), sino algo producido, o coproducido, por lz propia existencia,
el propio desarrollo y el propio funcionamiento de la Universidad. Lo que quiere
decir, también: por las relaciones de esa universidad con las otras que componen
el sistema o los sistemas de los que ella forma parte, como el sistema educativo
de la regién en la que esa universidad estd emplazada, o como —en el ejemplo
que acabamos de proponer— el sistema universitario nacional, y por los modos
en los que los distintos impulsos y orientaciones y pulsiones internas a la vida
universitaria van definiendo sus designios, sus compromisos y sus expectativas
en relacién con su “afuera”. Como sea, y tratando de ir empezando a recoger
las velas de todo este argumento, un rasgo entonces de este tiempo que estamos
protagonizando y tratando aqui de analizar es este: que las universidades que
quieren cumplir con su obligacién de garantizar el derecho del pueblo a disfrutar
de ellas, a gozar de su existencia, a beneficiarse con el resultado de sus afanes, a
apropiarse del producto de su trabajo experto, tienen hoy en las organizaciones
de su territorio de referencia, del territorio que ellas mismas, al instalarse en él,
contribuyen a redefinir y sin duda a enriquecer, interlocutores especialmente
privilegiados para discutir el mejor modo de hacerlo.

Esto va generando, como ya empecé a sugerir un poco m4s arriba, un tipo
de relacién distinto del tradicional entre las universidades y estas organizaciones,
0, de manera mds general, entre las universidades y la “comunidad”. Un tipo
de relacién en el que esa comunidad no es apenas una receptora pasiva de una
“oferta” académica disefiada en otro sitio, o de un conjunto de “saberes” produ-
cidos como resultado de investigaciones sobre cuyo interés o cuya pertinencia
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(no Adjgamos ya sobre su forma o sus técnicas de produccién) nunca nadie la
habia consultado, sino una protagonista activa de un didlogo en el que todas
esas cosas pueden ser discutidas de otro modo: de un modo més respetuoso, mds
simétrico, mds participativo, gracias al cual la propia Universidad —y no solo su

““medio”, su “entorno”, su “comunidad”~ puede transformarse. En ese sentido,

quiero decir que, asf como es muy importante que el Estado, como ya comenté,
esté impulsando activamente, a través de diversos incentivos econdmicos, el
trabajo de las universidades con las organizaciones sociales, politicas y culturales
de su territorio, también lo es'que venga alentando con mucha fuerza, a partir
de programas y convocatorias especificas, el trabajo de las universidades con
los actores del mundo de la produiccién —especialmente industrial— de la regién
en que esas universidades desarrollan su trabajo, en el didlogo con los cuales
también las universidades tienen mucho que aprender: sobre lo que investigan
v lo que deberfan o podrian investigar, sobre las innovaciones que serfa titil que
ayudaran a desarrollar, sobre los socios con los que podrian contar para llevar
adelante esas investigaciones y esos desarrollos. En efecto, como los actores de
los mundos de la cultura, de la educacién o de la politica, los del mundo de
la produccién (las empresas, las cooperativas, las fibricas recuperadas: véanse
por ejemplo las investigaciones dirigidas sobre esta tltima cuestién por Alberto
Bialakowsky) forman parte de ese “pueblo” con el que las universidades van
aprendiendo a conversar a ambos lados —pero sobre todo del lado de adentro-
de la puerta que las separa y que las une a su territorio.

Porque, en efecto, si fuéramos a abusar de la vieja met4fora de la Universidad
“de puerras abiertas” a su entorno, creo que esto que acabo de escribir podria
formularse diciendo que lo que hemos aprendido en el tltimo tiempo es que
esas puertas de la Universidad no deben estar abiertas apenas “hacia afuera”,
para dejarnos salir a nosotros, universitarios, con nuestros conocimientos,
nuestras técnicas, nuestra filantropfa y nuestras recetas para mejorar el mundo,
sino que deben abrirse también y sobre todo “hacia adentro”, para permitirle
al mundo (al mundo de los actores sociales y politicos, al mundo de los actores
de la cultura y de la educacién, al mundo de los actores de la produccién y
del trabajo) entrar adentro suyo para mejorarla y transformarla en un didlogo
para el que la Universidad tiene que ser capaz, como sugerfa demasiado rdpido
algunas paginas atrds, de generar los formatos y los dispositivos institucionales
adecuados. Entre ellos, uno que varias universidades argentinas han incorporado
ya a sus estatutos y a sus normativas es la figura del “consejero superior por la
comunidad”: un representante de las organizaciones sociales del territorio de
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la Universidad que lleva la voz de la comunidad (ya que rara vez el voto, quele
suele estar vedado) al Consejo Superior de la institucién. Otro, en varios sentidos
mds interesante y mds lleno de posibilidades, pero en todo caso complementa-
rio del anterior, y que en el dltimo tiempo ha encontrado un fuerte desarrollo
en el sistema de universidades publicas del pafs, es la institucién del Consejo
Social asesor o consultivo: un cuerpo colegiado, evidentemente no resolutivo,
integrado por representantes de las organizaciones politicas, sociales, gremiales,
culturales, educativas y de todo tipo que interactiian con la Universidad, y que
pueden tener interés en hacer ofr su voz o en discutir, en ese &mbito concebido
en especial para eso, con las autoridades de la institucién o con los delegados o
representantes de o#ros actores que también trabajan con ella o en relacién con
ella. A través de estas herramientas, o de otras muchas que pudieran concebirse
¥ que seguramente ya estdn en funcionamiento en més de un sitio, las univer-
sidades podtfan y ya pueden enriquecer las perspectivas a partir de las cuales
piensan su lugar y sus responsabilidades en relacién con ese sujeto colectivo
de derechos al que aqui venimos llamando “pueblo”. Y al que ya no pensamos
mds (resumo) como estando ahi afuera, del otro lado de los muros, como un
objeto pasivo de la benevolencia y la buena disposicién de los universitarios y
de la Universidad, sino como formando parte (por todas las razones y de todas
las maneras que ya he indicado) de la propia “comunidad universitaria” que
discute democriticamente el modo de enfrentar los fascinantes desafios que
hoy se le presentan.
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Capitulo 6
Universidad y Estado

Recapitulemos. Estamos explorando los distintos sentidos en los que se puede
afirmar que el “derecho a la Universidad”, ademds de ser un derecho individual
(el derecho de los ciudadanos a estudiar, aprender y recibirse en la Universidad),
es también un derecho colectivo, cuyo sujeto ~dijimos— es el pueblo. E/ pueblo,
en efecto, es el titular del “derecho a la Universidad” que estamos proclamando,
que estamos postulando, pero dijimos que, formulada apenas de esta manera
muy general en la que acaba de quedar escrita, esa frase corre el riesgo de ser
algo imprecisa, por la sencilla razén de que nadie sabe muy bien quién es el
pueblo, qué cosa es ese sujeto colectivo, polifacético y plural al que llamamos
“pueblo”, y por lo tanto, qué podria querer decir que ese sujeto tan incierto
tiene un “derecho” a la Universidad. Por eso estamos como desagregando esa
idea general, y preguntdndonos a quién nos referimos cuando aludimos a ese
“pueblo”, al que en el capitulo anterior propuse pensar como sinénimo de
(o si se prefiere: encontrar encarnado en) la comunidad, institucionalmente
organizada, del territorio de referencia mds o menos inmediata de cada una
de las instituciones que componen el sistema universitario nacional. Pero estd
claro que cuando nos referimos en general al “pueblo” no estamos aludiendo
solamente a ese pueblo inmediato, cercano y tangible que se expresa a través
de las organizaciones territoriales con las que trabajamos —o en didlogo con las

111



Epuarpo RinNgest

cuales trabajamos— en nuestras universidades, sino que pensamos también en un
sujeto mds amplio y mds difuso, al que solo podemos representarnos ampliando
nuestro dngulo de mira hasta lograr que ese “pueblo” del que hablamos alcance
una escala nacional. Cuando hablamos de “pueblo”, en efecto, solemos pensar
en el pueblo de la nacidn, cuya representacién ya no puede encontrarse en los
dirigentes de las organizaciones de primer o segundo o tercer grado con lasque
eventualmente interactuamos en los territorios de nuestras universidades, sino
que debe buscarse en el gobierno del Estado en general, y del Estado nacional
en particular. Es necesario que volvamos entonces aqui, para pensar este pro-
blema del derecho de/ pueblo a la Universidad, sobre este problema decisivo
del Estado, sobre el que ya dije unas cuantas cosas en el capitulo segundo de
este libro, porque el Estado es el representante o la encarnacién juridica de ese
pueblo cuyos derechos en general —y cuyo especifico derecho a la Universidad,
en el caso particular que aqui consideramos— tiene la obligacién y la tarea de
garantizar y de hacer garantizar: de hacer que las universidades, que no son
entidades ajenas a él, sino que forman parte de su propio plexo institucional,
garanticen.

Que es justo donde empiezan los problemas, que conocemos bien. Pri-
mero porque de la definicién, perfectamente normativa, del Estado como “e
representante” o como “la encarnacién” del pueblo (en la primera formulacién
resuenan los ecos de las ensefianzas del buen Hobbes, quien hablaba en realidad
—como se ha destacado muchas veces— de un sistema de doble representacién:
del pueblo por el Estado y del Estado por sus gobernantes; en la segunda, los
de las lecciones del maestro Hegel, que hacia del Estado el momento mds alto
de la realizacién politica de la comunidad de una nacién) no se desprende,
por supuesto, que los gobiernos realmente existentes de los Estados realmente
existentes sean buenos representantes o adecuadas personificaciones de ese pueblo
cuyos derechos, estamos sugiriendo aqui, deberian esforzarse por garantizar. De
hecho, sabemos bien (y ya lo dije también bastante mds arriba) que junto a estas
edificantes definiciones del Estado como representacién o encarnacién de un
pueblo, y contra ellas, existen otras, diferentes y contradictorias, que lo vienen
presentando desde hace mucho tiempo como un dispositivo de reproduccién,
refuerzo y legitimacién de las desigualdad entre los hombres y de la opresién
de unos por otros. Y es verdad que el Estado es, también, eso. Es verdad que el
Estado sirve (mucho mds alld de la eventual buena voluntad de sus gobernan-
tes, que acaso guieran representar genuinamente al pueblo y hagan su mayor
esfuerzo por servir con lealtad a sus designios) para garantizar el dominio de
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unas clases de hombres sobre otras, vistiendo con guirnaldas de flores —segiin
la bella férmula del gran Rousseau— las cadenas de hierro de la sujecién y sir-
viendo a los intereses particulares de los menos en nombre del abstracto “bien
comitin” de todos. Pero ya hemos dicho que el hecho de que las cosas sean asi

" no debe llevarnos a imaginar, ingenuamente, que es fuera y lejos del Estado, o

contra él, que habremos de alcanzar la libertad, la autonomia o la realizacién.
De hecho, en la Argentina y en otros paises de nuestra regién hemos aprendido
amargamente que lo que con més seguridad nos espera fuera y lejos del Estado
es la inclemencia de un mundo salvaje y despiadado gobernado por las puras
leyes del mercado. Contra esa inclemencia, contra esa barbarie, es evidente que
de lo que se trata no es de luchar por tener menos Estado (ni tampoco mds,
como si el problema fuera cuantitativo o de tamafo), sino de luchar por tener
un Estado mejor, mds justo, més orientado al servicio de los intereses populares,
y para eso, para garantizarnos todo eso, mds democrdtico. Es decir (retomando
entonces, a esta avanzada altura del argumento desarrollado a lo largo de este
libro, los dos sentidos en los que a lo largo de este libro he usado esta palabra),
mds sostenido sobre grados altos de parricipacién popular en los asuntos pi-
blicos y mds empefiado en garantizar a todos sus ciudadanos, y al pueblo en su
conjunto, el ejercicio de un creciente conjunto de derechos. Esto por un lado.

Porque por el otro hay que apuntar que tradicionalmente ha sido muy
dificil, muy ardua, la relacién entre ese Estado (que, en efecto, con demasiada
frecuencia ha sido menos el garante de derechos que querriamos ver en él que
un cémplice abierto de los poderes mds odiosos) y unas universidades que, no
sin comprensibles razones asociadas a su autodefensa y a la preservacién de su
libertad y de su autonomia, han tendido con frecuencia a establecer con ese
Estado relaciones presididas por el recelo y la prevencién. No es injusto —vuelvo
a decirlo— que tal cosa haya ocurrido. Ya dije que la autonomia (la capacidad
para pensar y para gobernarse por si misma) es un valor que la Universidad debe
defender como un tesoro especialmente valioso, porque son su propia condicién
y su propia dignidad las que le van en esa defensa. Pero es necesario que nos
preguntemos, si no queremos ser dogmaticos ni permanecer atados 2 un modo
muy irreflexivamente liberal de pensar dénde radican hoy los peligros para esa
autonomia universitaria, si es preciso, o aun posible, imaginar que sigue siendo
entre los pliegues del Estado donde anidan las fuerzas mds amenazantes de ese
tesoro tan precioso. Yo creo que no. Y esto no porque desconozca el hecho obvio
de que ahi, en el Estado, pueden esconderse algunas fuerzas potencialmente
heteronomizantes de nuestras acciones y de nuestros pensamientos frente a las
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cuales, por supuesto, hay que seguir estando siempre vigilantes, sino porque
comparo la eventual capacidad de esas fuerzas de orientar nuestras acciones o
nuestros pensamientos con las que sin duda tienen ozras fuerzas, mucho mayores
y mds decisivas, que también actiian —y mucho— sobre nuestras conciencias y
sobre nuestras vidas. Pensemos si no en la cantidad de veces que, caminando
frente a las facultades de medicina de las universidades piiblicas de nuestro
pals, nos encontramos con enormes carteles anunciando congresos cientificos
sobre los temas mds diversos organizados por alguna de las grandes empresas
farmacolégicas del mundo, y preguntémonos si cabe suponer que sean la epis-
temofilia o la filantropfa, y no el afdn de lucro mds estridente, lo que anima
estos costosos emprendimientos, y reparemos en las publicaciones a todo color
que las esbeltas promotoras encargadas de la acreditacién y de los coffe breaks
y del servicio de funch de esos eventos reparten entre sus participantes, y pen-
semos un poquito si no hay pérdida de autonomia, de capacidad para pensar
y decidir por uno mismo, en esas persuasivas sugerencias que reciben de estos
improbablemente desinteresados protagonistas de la trama de negocios en la
que consiste la produccién, promocién y venta de drogas mds o menos infames
nuestros estudiantes avanzados o nuestros jévenes graduados de medicina, que
con toda seguridad se volverdn a sus casas, ademds de con costosos regalos a
cargo de los organizadores del congreso y con la ingenua suposicién de haber
adquirido algiin conocimiento cientifico fundamental para su carrera, con algiin
recetario preimpreso en el que prescribir a sus inadvertidos pacientes el dltimo
producto del laboratorio responsable de la organizacién de la conferencia.

Y ojald se agotara el poder de estas otras corporaciones externas a la vida de
las universidades en su capacidad para organizar de tanto en tanto algiin evento
de este tipo, y no se extendiera ese poder también a sus fuertes posibilidades
de operar, de modos directos o indirectos, sobre la definicién de los planes de
estudio, los contenidos de las asignaturas o las orientaciones generales de la
formacién que se imparte en nuestras instituciones. Ab7 s que hay amenazas a
la autonomia, ahi si que hay heteronomizacién gravisima de los pensamientos
y de las vidas. Frente a ella, ;puede realmente sugerirse que el peligro para la
libertad y la independencia de criterio en nuestras universidades radica en el
hecho de que sean los funcionarios de tal o cual oficina del Estado (entendé-
monos: los funcionarios de un gobierno electo de un Estado democririco,
sometidos a todo tipo de controles y a las criticas de las que pueden ser objeto
en el espacio libre del debate piiblico) los encargados de asignar los recursos
de tal o cual fondo para el fomento de la investigacién, o para lo que sea? ;Por
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el contrariol: es justamente que exista un Estado en condiciones de aplicar en
la definicién de las politicas que impulsa, o en la distribucién de los recursos
que adjudica, con criterios diferentes a los que dictan los intereses particulares
de las corporaciones que asedian a nuestras universidades y a nuestras institu-

* ciones publicas en general, y que querrfan hacerlas funcionar a su servicio, lo

que garantiza una libertad y una soberanfa que no tendriamos si no estuviera
alli el Estado para garantizarla. ;Y por qué entonces no suelen levantarse las
viejas banderas autonomistas del reformismo universitario contra el peso de
esas corporaciones particularistas y esencialmente antidemocréticas, ajenas a
cualquier mecanismo popular de designacién de sus dirigentes y a cualquier
forma de control de sus decisiones, y se reserva, en cambio, toda la fuerza dela
critica para condenar cualquier forma de presunta “interferencia” del Estado en
una vida universitaria que basta con pensarlo un poco, nada més, para advertir
que solo logra ser efectivamente libre e independiente gracias a él? Posiblemente
que sea por efecto de la persistencia de una fuerte entonacién antiestatalista
(por cierto, menos cldsicamente liberal que 7eoliberal: el liberalismo siempre
defendi6 la legitimidad del poder politico del Estado, asociado a la defensa de los
valores de lo universal, por sobre la prepotencia de las corporaciones —clericales,
profesionales, empresariales o de cualquier tipo—, vinculadas por definicién
con la proteccién de intereses particulares) en la filosofia de fondo que anima
nuestro modo de entender la independencia y la libertad.

Pero no es necesario mirar fuera de nuestras universidades para encontrar
esos intereses corporativos, particularistas, no universalizables, que definen la
légica de funcionamiento de las corporaciones y que constituyen la principal
amenaza contra un pensamiento efectivamente independiente y libre, auté-
nomo, y cabe incluso preguntarse si ese “mirar fuera” (a las corporaciones
externas en las que he puesto el acento en los dos tltimos parrafos, al Estado
en el que pone el acento el autonomismo ingenuo que vengo criticando) no
es en realidad un recurso para confundir esa autonomia con la defensa de los
intereses de alguna o algunas de las corporaciones internas de la propia vida
de la Universidad, que por cierto no son menos heteronomizantes de nuestros
pensamientos, nuestras vidas y aun nuestros modos expresivos. Pienso, por
ejemplo, en las fuerzas misteriosas que logran el prodigio de que gente que en
condiciones normales de conversacién se muestra duefia de un razonable y a
veces elegante manejo de la lengua castellana acepte con tanta frecuencia afear
sus textos escritos en cierto tipo de publicaciones dando inopinada hospitalidad
en cllos a expresiones tales como “cfr.”, “op. cit.”, “idem” (0 “id.”), “ibidem” (o
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“ibid.”), “pp.”, “supra’, “infra”, “passim” y otras igualmente desdichadas, que
es evidente que no surgen del fondo libre de su alma ni de ninguna vocacién
auténoma e independiente en relacién con el estilo, sino de la disciplinada
observancia de un conjunto de convenciones y rituales sin cumplir con los
cuales serfa dificil sortear los mecanismos de la censura universitaria (Foucault
decia que, a diferencia de la censura antigua, que era una censura sobre los
sujets —en el doble sentido, en francés, de los “sujetos” y de los “temas”™, la
censura moderna lo es sobre las formas: que si antes habia sujetos proscriptos y
temas prohibidos, hoy cualquiera puede escribir sobre cualquier cosa, pero no
de cualquier manera) ni “hacer carrera” en el interior de la corporacién acadé-
mica. Por supuesto, esto no tiene nada de raro ni mucho menos —desde ya—de
condenable. Vivir en sociedad es aceptar convenciones, rituales y mecanismos
de censura, y los profesores e investigadores universitarios hacemos eso todo
el tiempo. Pero por lo menos es bueno que lo sepamos, y no que supongamos
que somos libres y auténomos y soberanos mientras escribimos “abstracts” en
inglés y elegimos cinco “key words” para cada uno de nuestros textos, o mientras
pensamos cémo adaptar lo que venimos estudiando al tema propuesto para el
préximo niimero de la revista de la que no queremos quedar afuera para no
perder quién sabe qué tren que va quién sabe adénde, y todo eso mientras al
mismo tiempo despotricamos contra el malvado y entrometido Estado y contra
los modos inaceptables en que el muy desgraciado amenaza nuestra libertad y
nuestra independencia.

Lo digo de nuevo, a riesgo de resultar cargoso: si tenemos libertad e inde-
pendencia, si tenemos autonomfa (ya dije también, bastante antes, algo mucho
mis evidente: que si tenemos un creciente conjunto de derechos), es juszo porque
tenemos Estado. Un Estado activo, por cierto (y especialmente activo, en los
tiltimos afios, en relacién con el mundo de las universidades), cuya actividad
los universitarios vamos aprendiendo lentamente a comprender no como
una interferencia ni como una invasién de un espacio en el que podriamos
reclamar actuar sin su presencia sino, al contrario, como una posibilidad para
hacer mejor nuestro trabajo y cumplir mejor nuestra obligacién. Y esto por
dos razones. La primera, que no por obvia ni por ya insinuada mds de una vez
a lo largo de este libro debe ser menos repetida ni menos subrayada, es que las
universidades (las universidades piiblicas, quiero decir aqui: pero es en ellas en
las que vengo pensando especialmente a lo largo de todo este argumento) no
son instituciones ajenas al Estado ni externas a €, sino que forman parte de su
cuerpo, y esto fanto en el sentido mds evidente de que son instituciones que
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depénden para su funcionamiento del presupuesto del Estado nacional y que

‘ ICSPOIlan, en el marco de su autonomia, 4 sus normasy precepros, como en el

sentido mds general de que comparten con otras dreas del aparato del Estado, e
incluso del gobierno de ese Estado, lo que podriamos llamar la “funcién estatal”

" fundamental de regulacién (en los campos especificos en los que desarrollan su

tarea, y también en aquellos hacia los cuales sus tareas se han venido ampliando
tltimamente) de la vida en comtn de los ciudadanos y de las poblaciones. Por
eso, mds que hablar, como cierta inercia “antiestatalista” inscripta en nuestros
usos cotidianos de nuestro lenguaje universitario nos ha habituado a hacer,
de “relacién entre las Universidades y el Estado”, deberia hablarse (y vamos a
tratar de hacerlo asf a partir de ahora) de relaciones entre las Universidades “y
el gobierno”, o “Jos gobiernos” (nacional, provinciales, locales) de ese Estado,
gobiernos que con cada vez mayor frecuencia invitan a nuestras universidades a
involucrarse de distintos modos en el disefio o en la evaluacién de sus politicas,
en el asesoramiiento a sus agentes o en su capacitacién, o en una gran —y cre-
ciente— cantidad de acciones que se desarrollan en comiin en el interior de ese
mismo Estado, de esa misma malla de estatalidad de la que tanto esos gobiernos
como estas universidades (unos y otras, por supuesto, con sus especificidades y
caracteristicas particulares) forman parte.

Eso nos devuelve al problema de cdmo interpretar las mitltiples y crecientes
solicitudes que nuestras universidades reciben, no del Estado, entonces, sino de
distintas dependencias del gobierno o de los gobiernos (de las distintas dreas y
de los distintos niveles del gobierno) de ese Estado, de involucrarse en distintas
lineas de politica publica o de participar de distintas iniciativas gubernamen-
tales, y a la respuesta que estdbamos ensayando para esa pregunta, que era 'y
sigue siendo que debemos pensar estas invitaciones (y que tltimamente vamos
aprendiendo a hacerlo) menos como invasiones a una autonomia mal entendi-
da a veces como pura independencia que como interesantes posibilidades para
—decfa— hacer mejor nuestro trabajo y cumplir mejor con nuestra obligacién.
Porque forma parte de nuestra obligacidn (si entendemos que es nuestra obli-
gacién —recordemos que era de esto de lo que venfamos hablando— garantizar
al pueblo el ejercicio efectivo de su “derecho a la Universidad”, si entendemos
que una parte de ese derecho a la Universidad es el derecho a apropiarse de
lo que la Universidad sabe o de lo que la Universidad puede ayudar a pensar
mejor, v si entendemos que uno de los modos en los que ese pueblo puede
ejercer ese derecho es a través del gobierno del Estado que lo representa y que
lo expresa) contribuir con el mejor desarrollo de las politicas piiblicas que
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impulse el gobierno de ese Estado, o dar una mano, cuando se nos lo solicirta,
en su elaboracién o en su disefio, o ayudar (a demanda 0 70 de ese gobierno:
muchas veces lo hacemos por nuestra propia cuenta, a impulsos de nuestros
propios intereses cientificos o como parte de nuestros propios programas de
investigacién — ;por qué no habriamos de hacerlo, para el gobierno del Estado,
cuando el gobierno del Estado nos lo solicita?) a pensarlas de manera critica,
o participar de ese momento fundamental en la implementacién de cualquier
politica publica que es el de la evaluacién de sus resultados. Pues bien: quizds
una de las caracteristicas salientes del modo de funcionamiento de las univer-
sidades (y de la relacién entre esas universidades y el gobierno del Estado) en
estos tiltimos afios argentinos venga dada por la cantidad de oportunidades con
que esas universidades contaron, durante todo este tiempo, para responder a las
incontables demandas que el gobierno del Estado no ha dejado de plantearles.
Es ya un lugar comn citar la frase que solia repetir el ex presidente Néstor
Kirchner: “Las universidades son nuestras primeras consultoras”. En los tltimos
afios, en la tltima década, una gran cantidad de iniciativas del gobierno nacional
—cuyos diferentes ministerios, en innumerables ocasiones, han pedido ayuda a
las universidades para relevar informacién, para disefiar politicas y para medir
o evaluar su impacto— mostraron la decisién de hacer efectiva esa consigna.
:Es eso bueno? ;Es eso —consultoras, consultoras del Estado— lo que las
universidades deberfan ser? La pregunta se formula con frecuencia, y cuando
se lo hace es, en general, para decir que no: para indicar que eso 70 eslo que las
universidades “deberian” ser: que las universidades no deberfan ser consultoras
del Estado, y que mejor incluso serfa sacar de nuestro vocabulario esas palabras:
“consultoras”, “consultorias”, que nos remiten al previsible universo de un tipo
de produccién y circulacién del conocimiento de estrecho caricter instrumental,
que no es el tipo de conocimiento en cuya produccién y puesta en circulacién
las universidades deberfan empefarse. Estoy de acuerdo, siempre que la critica
se formule con sensatez y con buena fe: por supuesto que las universidades no
pueden ni deberfan producir solamente conocimientos instrumentales, ni mucho
menos “a demanda’, como los que suelen requerir los servicios de consultorfa.
Los servicios de consultoria para el Estado, desde ya, y en muchisima mayor
medida los servicios de consultorfa para empresas privadas, que los equipos de
investigacidn de nuestras universidades vienen prestando desde hace tiempo, bajo
la forma de “Servicios rentados”, de servicios de “vinculacidn tecnoldgica” o de
“Servicios de transferencia”, en general fuertemente alentados por las propias
instituciones, a las que nunca les vienen nada mal los recursos que por esa via
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ingresan a sus arcas, y sin que en general se oigan grandes voces de escindalo o
indignacién: spor qué —pregunto de nuevo— se levantan en cambio esas voces
justo cuando el “servicio” del que se trata es un servicio que no va dirigido a una
empresa econémica ni a una corporacién particular, sino a una dependencia
de un Estado gobernado por los representantes legitimos del pueblo? ;Por qué,
en nombre de qué inexplicable (o no: explicable, ya lo dije también) prejuicio
antiestatalista se sospecha siempre con tanta ligereza que la Universidad estd
condenada a perder algo de su autonomfa y de su independencia de criterio si
presta algtin servicio al gobierno del Estado, pero no si lo hace a alguna entidad
privada que ni siquiera podria pretender que alguien confundiera sus intereses,
por definicién particulares, con los del pueblo en su conjunto? Pero el lector
puede reclamarme, con toda razén, que no haga trampa, y que no desvie el eje
del problema que dejé planteado: bien podria ser que debiéramos condenar
tanto la posibilidad de que las universidades respondieran las consulras del Es-
tado como la de que atendieran las que les formulan las empresas, fundaciones,
corporaciones u organizaciones no gubernamentales de los mds diversos tipos,
porque bien podria ser que lo que debiéramos condenar, més alld de la identidad
o de la naturaleza o del tipo de intereses (mds generales o mds particulares) de
quien formula la consulta, es el hecho de que la disposicién de las universidades
a atenderlas tiende a convertirlas en productoras de un tipo de conocimiento
(ya dije: “instrumental”, “0til”) que no deberfa ser el suyo. ;Es este el caso?
Yo creo que no. Pero eso, por supuesto, es lo de menos. Mds importante
es que ni siquiera el padre fundador del gran racionalismo moderno, el viejo
Descartes, con cuyas consideraciones sobre el problema del conocimiento y de
la Universidad comenzamos este recorrido, crefa que la Universidad debiera
privarse de producir el tipo de conocimiento instrumental o til que se obliga
a producir cuando es objeto de alguna solicitacién como las que aqui estamos
diciendo que suelen llegar a nuestzas universidades de parte de los actores mds
diversos, y tiltimamente ~y mucho— del gobierno del Estado. Aunque decirlo
asi es decirlo mal: no es que para Descartes la Universidad no debiera privarse
de producir esos conocimientos instrumentales y ttiles. Es que, para Descar-
tes, el designio #iltimo de la Universidad era exactamente el de producir esos
conocimientos instrumentales y ttiles (“utilisimos”, decfa Descartes, para que
no cupieran dudas) que eran, al final del dia, los que la justificaban, y los que
justificaban, entre otros esfuerzos que esa universidad habfa debido hacer para
llegar a ellos con la certeza con la que Descartes buscaba que pudiera producir
esos conocimientos instrumentales y utilisimos, todas las dudas y las vueltas y
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revueltas y, dijimos, re-flexiones del propio pensamiento, gue solo para llegar
a un lugar donde poder no dudar mds habia dudado tanto en el camino, y que
cuando por fin habia llegado a ese lugar habia decidido dejar de seguir dando tantas
vueltas y aplicarse a la conquista del mundo de las cosas. “Universitarios, a las
cosas”. Esto ya no nos habia gustado tanto (estoy recordando lo que habfamos
dicho en el primer capitulo de este libro: estoy recordando por qué, llegados a
este punto, habfamos tomado distancia del argumento de Descartes), porque
no vefamos ninguna razén para aceptar que la necesidad de contar con conoci-
mientos titiles acerca de las cosas nos exigiera o justificara abandonar nuestros
empefios reflexivos, nuestra interrogacién permanente sobre las condiciones y
los fundamentos de nuestro propio saber. Que no puede ser apenas —como nos
daba la impresién de que terminaba siéndolo para Descartes— la preocupacién
que signe uz momento de nuestro camino al conocimiento, sino que debe ser
una preocupacién permanente, constitutiva, inseparable, de zodas nuestras
indagaciones sobre el mundo. No es posible, en efecto, que la obligacién de
producir conocimientos ttiles para la vida pretexte el abandono de la critica.
Pero una cosa es sostener que no es posible que la necesidad de producir co-
nocimientos titiles sobre las cosas pretexte el abandono de la critica (de la critica,
es decir: de la pregunta re-flexiva por el fundamento de nuestro propio saber) y
otra, muy distinta, y claramente absurda, sugerir que no tenemos que producir
conocimientos ttiles sobre las cosas. Y si tenemos que producir conocimientos
titiles sobre las cosas no estd mal (no solo no estd mal: forma parte de ese mismo
ejercicio de lo que Kant llamaba “reflexién”, que hoy mds que nunca tiene que
ser la reflexién sobre lo que ese gran heredero de la tradicién critica kantiana que
es Jiirgen Habermas nombraba, en su fundamental Conocimiento e interés, como
“Intereses del conocimiento”) que nos hagamos la pregunta obvia: pensamientos
dtiles... ;para quién? Y si en el lugar de ese “quién” empieza a aparecer de un
tiempo a esta parte, en lugar o ademds de las corporaciones econdmicas o de las
empresas o de las organizaciones de la sociedad civil a las que las universidades
suelen prestar todo tipo de “servicios”, el propio gobierno, democrdticamente
electo, del Estado que representa o encarna a todo el pueblo, pues entonces
no tenemos otra cosa que hacer que celebrar y que felicitarnos, y que tratar de
estar a la altura del desafio y de la posibilidad que representa el hecho de que
sea al servicio de semejante destinatario que tengamos hoy la oportunidad de
orientar nuestros esfuerzos: Que a veces son de aplicacién de lo que venimos
estudiando como parte de nuestros programas de trabajo regulares, otras veces
son de consideracién de algtin problema particular que se nos solicita examinar,
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diferente de los que observamos habitualmente (y que por eso nos exige reade-
cuar nuestros sistemas de indagacién o nuestras herramientas de recoleccién de
datos o nuestras técnicas de andlisis de esos datos que conseguimos recoger), y
otras veces son de investigacion sobre los efectos de una cierta linea de politica

* de la que al gobierno del Estado puede interesarle conocer los resultados en

unr territorio particular que tal vez la Universidad tenga, por la razén que sea
(por ejemplo: porque se trate de sz propio territorio) particular competencia
para investigar. En todos esos casos, me parece que lo que se deriva de la idea
general que vengo sosteniendo, que es que las universidades deben cumplir con
su obligacién de garantizar el derecho del pueblo a apropiarse de sus capacidades,
es que, en la medida en que conceptualizamos al Estado como el representante
o la encarnacién juridica (todo lo mediada que se quiera, todo lo impura que
se quiera, pero ;qué relacién compleja como esta se verifica de otro modo que
ese en la vida de las sociedades?) de ese pueblo que tiene ese derecho, cuando el
gobierno de ese Estado convoca a esas universidades a poner sus competencias
especificas a su servicio, las universidades deben atender ese llamado, no como
una molestia ni como una carga, sino como una oportunidad.

Oportunidad que a veces es mayor atin cuando la naturaleza de lo que el
gobierno del Estado solicita de ellas las obliga no solo a desviarse del camino
que tal vez habfan trazado para su programa de investigaciones, o a demorar
alguna para poder cumplir con tal o cual requerimiento, o a destinar tal o cual
“tecurso humano” al dictado de una capacitacién que se le pide que realice
para este o aquel universo de destinatarios, sino incluso a tensar o a forzar o
aun a revisar sus propios mecanismos de funcionamiento administrativo, para
poner el conjunto de la maquinaria burocrérica de la institucién en condiciones
de acompafiar la prestacién de un determinado servicio que puede requerir
el despliegue de procedimientos distintos de los habituales, o la impresi6n a
esos procedimientos de ritmos inusuales para el funcionamiento académico
“normal” de la Universidad, o todo tipo de otros desafios a sus rutinas o a
sus usos y costumbres. Esto ocurre, por cierto, con frecuencia: cuando un
determinado ministerio le pide a la Universidad que no solo acompaiie con su
“saber” el despliegue de una cierta politica publica, sino que se convierta en
una “unidad ejecutora” de ella, o cuando tal o cual dependencia del Estado le
pide a la Universidad que no solo dicte por medio de sus profesores un curso
o un seminario para un grupo de destinatarios diferente de su propio universo
corriente de estudiantes, sino que se ocupe de, por ejemplo, comprar a través
de sus procedimientos administrativos los insumos que requiere esa actividad,
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o en tantisimas otras situaciones, cada vez mds frecuentes y a menudo muy
complejas, que ponen a la Universidad ante el desafio de tener que revisar sus
propios mecanismos de funcionamiento, o de tener que inventar los modos
de adecuarlos a exigencias que no son las que tiene cuando apenas se propone
cumplir bien, sin complicarse innecesariamente la existencia, “sus” tareas re-
gulares de ensefiar y de investigar... Pues bien: incluso en estas situaciones tan
complejas, y justo en virtud de esa complejidad y del desafio que ella representa, y
de las ocasiones de aprendizaje y de revision (de “re-flexion’, también aqui, aungue
de re-flexidn, en este caso, menos filoséfica que administrativa e institucional), las
universidades pueden encontrar una ocasién para cumplir mejor con su tarea si
eligen sumarse a estos desafios mds que rechazarlos en nombre de la dificultad
practica que siempre les plantean, o de lo lejos que se encuentran del tipo de
trabajo, que ya es bastante arduo, que deben empefiar en la tarea de cumplir
bien con sus obligaciones académicas corrientes. También en estos casos, en-
tonces, cuando el gobierno del Estado llama, la Universidad tiene que estar.
Pero es necesario decir dos o tres cosas con respecto a los modos de ese
“estar” de las universidades frente a las demandas de diverso tipo que con
frecuencia reciben de las distintas dependencias del Estado, gue esas univer-
sidades solo atenderdn como corresponde esperar de ellas si las atienden universi-
tariamente. Quiero decir: que lo que me parece que puede y debe esperarse
de las universidades que deciden involucrarse en el despliegue de las politicas
piiblicas que las solicitan no es solo que sirvan a estas politicas como meros
apoyos institucionales o administrativos o edilicios: no se trata de convertir a
las universidades en unidades ejecutoras de tal o cual programa a/ mismo titulo
al que pueden serlo, y sobre todo del mismo modo en que lo son, pongamos,
un municipio o una organizacién de la sociedad civil; no se trata de decir que
una universidad se compromete con tal o cual politica piblica de formacién
o de capacitacién solo porgue le presta al gobierno del Estado local, provincial
o nacional encargado de llevarla a cabo el espacio fisico de las aulas en las que
desarrollar los cursos. Si las universidades solo hicieran esto estarfan haciendo
poco, pero sobre todo estarian por debajo tanto de lo que corresponde es-
perar de ellas (de lo que el propio gobierno del Estado al que buscan ayudar
deberia esperar de ellas) como de lo que pueden aprovechar para aprender de
esta experiencia de colaboracién. No: las universidades no pueden ser apenas
administradoras o ejecutoras de los programas gubernamentales con los que
deciden cooperar, sino que tienen que aprovechar esa cooperacién, y el mayor
conocimiento de esos programas gubernamentales que ella les permite, para

122

Filosoffa (y) politica de la Universidad

estudiar cémo funcionan, qué efectos producen, qué problemas tienen, cdmo
se los podria mejorar. Eso no tienen por qué hacerlo (ni tendrfan a priori las
mejores condiciones para hacerlo, ni tendrfan por qué tener esas condiciones)
un ‘municipio ni una asociacién vecinal ni un gremio ni un club ni una pa-
rroquia, pero en cambio puede y debe hacerlo una universidad, que si tiene las
condiciones para ello, porque tiene los equipos de investigacién y porque, a
diferencia de los municipios, las asociaciones vecinales, los gremios, los clubes
y las parroquias, se dedica justo a eso: a estudiar, y que solo estard a la altura
de su propio papel y de lo que el pueblo y el Estado que lo representa o que lo
encarna pueden esperar de ella si, terminada la ejecucién de la tarea en la que
tal o cual oficina publica le ha solicitado involucrarse, puede, mds alld de rendir
con pulcritud las cuentas que tenga que rendir, mostrar también (mostrarse
a si{ misma, mostrarle al Estado, mostrarie a la sociedad civil o al pueblo) que
ha aprendido algo como resultado de ese involucramiento. Que ha aprendido
algo, y que eso que ha aprendido puede ofrecerlo como una herramienta nueva,
apropiada, experta, a la comunidad universirtaria, al gobierno del Estado y al
conjunto de la sociedad.

Ese aporte, me parece, es una parte decisiva del que la Universidad puede
y debe hacer cuando el gobierno del Estado la reclama para colaborar con él
en la implementacién de una politica o en el desarrollo de una linea de accién.
Pero a riesgo de ser reiterativo quiero insistir sobre algo que dije al comienzo
y que he repetido unas pocas pdginas atrds, que es que los pensamientos que
la Universidad dirige al mundo para producir, por ejemplo, estos aportes, solo
adquieren una dignidad propiamente universitaria si van acompafados por
otros pensamientos, indispensables, que son los que la Universidad, no antes ni
después, sino al mismo tiempo que piensa sobre el mundo, tiene que dirigir sobre
si misma. A este movimiento introspectivo del pensamiento de la Universidad lo
llamamos ya muchas veces reflexidn, y aqui quiero subrayar que si las frecuentes
convocatorias que reciben nuestras universidades para colaborar con las mds
diversas dependencias del Estado son interesantes para las universidades, en
primer lugar, por lo que ya dije: porque les permiten cumplir mds cabalmente
su obligacién de estar, en este caso a través o por medio del Estado, al servicio
del pueblo que las sostiene y al que pertenecen, lo son también, en segundo
lugar, porque les permiten refinar su propio trabajo reflexivo al ponerlas en la
obligacién de pensar qué es lo que esas demandas del gobierno del Estado y las
tareas que ellas ponen en marcha para poder atender esas demandas les revelan
sobre si mismas, sobre su modo de pensar, sobre su modo de organizarse y de
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plantear las cosas. Las universidades tienen mucho para aprender de este esfuerzo
reflexivo que pueden y deben realizar a partir de las nuevas solicitaciones de las
que son objeto, que forman parte importante, como he intentado sugerir, del
mapa de transformaciones recientes en su forma de funcionary de posicionarse
en el mundo politico y social, en los modos en los que son percibidas e interpe-
ladas por los actores externos a ellas mismas, en las maneras en que construyen
y recogen, de esos mismos actores sociales y politicos, su legitimidad, y en los
términos en los que se plantean sus propios compromisos, como lo revela por
ejemplo ese verdadero manifiesto sobre esta cuestién que es la Declaracién Las
universidades piiblicas en el ario del Bicentenario, dada en la ciudad de La Plara,
por los rectores de las universidades ptblicas nucleadas en el Consejo Interuni-
versitario Nacional, en octubre del afio 2010. Lo que aqui quiero decir es que
el espiritu de compromiso publico que surge nitido de documentos como ese,
y que en efecto preside hoy mucho de lo que se hace en nuestras universidades,
debe presidir también un trabajo permanente de revisién de nuestras propias
categorias de pensamiento, de nuestros propios prejuicios y de nuestras propias
taras, de nuestros propios procedimientos y rutinas.

Pero me gustaria decir una cosa mds, con la misma fuerza con la que queda
dicho esto que acabo de indicar. A lo largo de este libro vengo sugiriendo que
ningtin pensamiento puede ser critico del mundo si no es también critico de
sf mismo, o, mejor, que no tiene para nosotros ningtn interés el modo en que
un pensamiento podria ser critico siéndolo solamente del mundo y sin serlo
también y al mismo tiempo de si mismo, y a esa operacién de auto-critica del
pensamiento (o de la propia Universidad, en cuanto sujeto colectivo, plural,
complejo, de pensamiento) es a lo que venimos llamando reflexidn. Ahora
quiero decir que, del mismo modo, ningtin pensamiento puede ser reflexivo
o critico de si mismo si no es también critico del mundo, o, mejor, que no
tiene para nosotros ningun interés el modo en que un pensamiento podria ser
critico siendo solamente reflexivo, solamente critico de si, y sin ser también, y
como parte de ese mismo espiritu critico que es el que nos interesa recuperar
de las grandes tradiciones universitarias de la historia, critico del mundo. Digo
esto porque de ninguna de las cosas que dejamos escritas sobre la obligacién
que tienen las universidades de dar el presente cuando el gobierno del Estado
—representante o encarnacién juridica del pueblo al que esas universidades
quieren y deben servir— les solicita un estudio sobre tal o cual politica piblica
0 una participacién en tal o cual programa (y, correlativamente, de revisarse
si mismas para poder estar a la altura de responder de manera adecuada a esta
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demanda) puede derivarse que las universidades no puedan y no deban pensar
con el mayor espiritu critico esa politica o ese programa, que no puedan y no
deban formular sobre tal o cual definicidén gubernamental que se somete a su
escrutinio las criticas mds feroces que les dicte su competencia en el problema
(criticas que solo podrin ser entendidas como desleales por el gobierno del
Estado que les pidié su opinién experta si ese gobierno tiene la torpeza de
confundir la funcién de una universidad con la de una organizacién partisana:
de pedir una opinién pero haber decidido de antemano cudl es la dnica que
quiere oir), o que no puedan y no deban, llegado el caso, negarse a participar
en un programa en el que se les pide intervenir en nombre del juicio critico
que su conocimiento sobre la materia les permite formular sobre ese programa.

Esto es tan obvio, me parece, que ni habria que escribirlo, pero lo escribo
por las dudas. O no: no por las dudas, porque no es una duda sino una certeza la
que tengo sobre la facilidad con la que #anto puede ocurrir —y a veces ocurre— que
malos funcionarios de los distintos niveles del Estado incurran en la confusién
a la que recién hacfamos referencia, y en efecto pretendan que las universida-
des, al presentarles un informe sobre tal o cual cosa (sobre tal o cual proyecto,
sobre el impacto de tal o cual politica) se limiten a aportar su “buen nombre”
y su prestigio bendiciendo una decisién ya adoptada o escribiendo lo que del
otro lado del mostrador se tiene ganas de leer como puede suceder también -y
a veces sucede— que malos universitarios incurran por su parte en la tentacién
de suponer que algo puede justificar un abandono del espiritu critico o de la
mds absoluta independencia de criterio a la hora de juzgar lo que sea que haya
sido puesto a su consideracién experta. Esto también puede pasar, digo, y puede
pasar —y a veces pasa— por una de dos razones igualmente inaceptables: o bien
porque estos malos universitarios (si se me permite la ligereza de hablar de esta
manera) supongan que puede haber un proyecto politico, un modelo de pais o
un plan estratégico en cuyo altar deba sacrificarse la dignidad universitaria de su
propia tarea, o bien porque imaginen que esa dignidad universitaria de su tarea
puede ser sacrificada ante cualguier altar o ante cualguier proyecto,a condicién
de que ese sacrificio le reporte a la Universidad (o a ellos) una compensacién
adecuada. Unos y otros, si razonaran de este modo, o de estos modos (el modo
faccioso del partisano y el modo venal del mercenario), se equivocarfan: unosy
otros harfan igual de mal, y este mal es uno que no podemos consentir. Porque
forma parte de la obligacién que tiene la Universidad de garantizarle al pueblo
el usufructo del saber, los conocimientos y las opiniones que estd capacirada
para producir 70 poner nunca a ese saber, a esos conocimientos y a esas opiniones
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(nunca, pero menos que nunca cuando son solicitados por el gobierno del Estado
que representa y encarna a ese mismo pueblo) por debajo de las capacidades criticas
que tienen que tener. Ya dije que el derecho del pueblo a la Universidad es el
derecho a la mejor universidad, y la mejor universidad es una universidad critica.
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Capitulo 7

Universidad y espacio publico

A lo largo de los dos dltimos capitulos hemos venido intentado desplegar la
idea de que el derecho a la Universidad que estamos postulando es un derecho,
ademds de individual, colectivo. Es decir, un derecho cuyo sujeto, ademds de
ser cada uno de los ciudadanos que aspiran a estudiar en la Universidad, apren-
der en ella y recibirse en ella (y a quienes la Universidad tiene la obligacién
de garantizarles el ejercicio efectivo y exitoso del derecho a hacer todas esas
cosas), es también ese sujeto plural y dificil de circunscribir y de delimitar al
que llamamos pueblo, que tiene que poder (y al que el Estado tiene la obliga-
cién de garantizarle que pueda) aprovechar y apropiarse de los conocimientos
que la Universidad, que ese pueblo sostiene, produce. El problema, dijimos,
es que en principio no es ficil indicar de una manera menos general que esa
qué querria decir que el “pueblo” tiene un derecho a la Universidad, y por eso
hemos intentado ir como precisando el significado de esa frase en dos sucesivas y
complementarias aproximaciones. En el Capitulo 5 intentamos pensar al pueblo
expresado en el conjunto de organizaciones sociales que desarrollan su trabajo
en el mismo territorio en que lo hace una cierta universidad, y que se vinculan
con ella y la interpelan en cuanto manifestaciones, por asi decir, “locales”, o
acaso “regionales”, de un “pueblo” que naturalmente es mds extenso que eso,
pero que, en su interaccién especifica con cada universidad singular, podemos
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Los tres estados del capital cultural
Pierre Bourdieu

a condicion de capital cultural se impone en primer lugar como una hipotesis
indispensable para dar cuenta de las diferencias en los resultados escolares que presentan
nifios de diferentes clases sociales respecto del éxito “escolar”, es decir, los beneficios
especificos que los nifios de distintas clases y fracciones de clase pueden obtener del mercado
escolar, en relacion a la distribucion del capital cultural entre clases y fracciones de clase. Este
punto de partida significa una ruptura con los supuestos inherentes tanto a la vision comun que
considera el éxito o el fracaso escolar como el resultado de las aptitudes naturales, como a las

1

teorias de “capital humano”.

Los economistas tienen el aparente mérito de plantear explicitamente la cuestion de la
relaciéon entre las tasas de rendimiento aseguradas por la inversion educativa y la
inversion economica (y de su evolucion). A pesar de que su medicion del rendimiento
escolar solo toma en cuenta las inversiones y las ganancias monetarias (o directamente
convertibles en dinero), como los gastos que conllevan los estudios y el equivalente en
dinero del tiempo destinado al estudio, no pueden dar cuenta de las partes relativas que
los diferentes agentes o clases otorgan a la inversion econdémica y cultural, porque no
toman en cuenta, sistematicamente, la estructura de oportunidades diferenciales del
beneficio que les es prometido por los diferentes mercados, en funcién del volumen y
de la estructura de su patrimonio. (Ver en particular G.S. Becher, Human Capital, New
York, Columbia University Press, 1964).

Ademads, al dejar de reubicar las estrategias de inversion escolar en el conjunto de las
estrategias educativas y en el sistema de las estrategias de la reproduccion, se condenan a dejar
escapar, por una paradoja necesaria, las mas oculta y la mas determinada socialmente de las
inversiones educativas, a saber, la transmision del capital cultural.

Sus interrogantes sobre la relacion entre la “aptitud” (ability) por los estudios y la
inversion de estudios, demuestran que ignoran que la “aptitud” o el “don” es también
el producto de una inversion en tiempo y capital cultural (/d., p. 63-66). Y se entiende
entonces, que al evaluar los beneficios de la inversion escolar, solo se pueden interrogar
sobre la rentabilidad de los gastos educativos para la “sociedad” en su conjunto (social
rate of return) (Id., p. 121), o sobre la contribucion de la educacion a la “productividad
nacional” (The social gain of education as measured by its effects on nacional
productivity) (Id., p.155).

Esta definicion, tipicamente funcionalista de las funciones de la educacion, que ignora
la contribucion que el sistema de ensefianza aporta a la reproduccion de la estructura
social, al sancionar la transmision hereditaria del capital cultural se encuentra de hecho
comprometida, desde su origen, con una definiciéon del “capital humano”, la cual a
pesar de sus connotaciones “humanistas”, no escapa a un economicismo e ignora que el
rendimiento de la accion escolar depende del capital cultural previamente invertido por
la familia. Desconoce también que el rendimiento econdmico y social del titulo escolar,
depende del capital social, también heredado, y que puede ponerse a su servicio.

* Tomado de Actes de la Recherche en Sciences Sociales, 30 de noviembre de 1979. Traduccion de
Mobnica Landesmann. Texto extraido de: Bourdieu, Pierre, “Los Tres Estados del Capital Cultural”, en
Sociologica, UAM- Azcapotzalco, México, num 5, pp. 11-17.

! Hablar de los conceptos a través de ellos mismos en vez de hacerlos funcionar, siempre lo expone a uno
a ser esquematico y formal, es decir, “tedrico” en el sentido mas corriente de este término, y el mas
comunmente aprobado.



El capital cultural puede existir bajo tres formas: en el estado incorporado, es decir, bajo la
forma de disposiciones duraderas del organismo; en el estado objetivado, bajo la forma de
bienes culturales, cuadros, libros, diccionarios, instrumentos, maquinaria, los cuales son la
huella o la realizacion de teorias o de criticas a dichas teorias, y de problematicas, etc., y
finalmente en el estado institucionalizado, como forma de objetivacion muy particular, porque
tal como se puede ver con el titulo escolar, confiere al capital cultural —que supuestamente
debe de garantizar— las propiedades totalmente originales.

El estado incorporado

La mayor parte de las propiedades del capital cultural puede deducirse del hecho de que en su
estado fundamental se encuentra ligado al cuerpo y supone la incorporacion. La acumulacion
del capital cultural exige una incorporacion que, en la medida en que supone un trabajo de
inculcacion y de asimilacién, consume tiempo, tiempo que tiene que ser invertido
personalmente por el “inversionista” (al igual que el bronceado, no puede realizarse por
poder?): El trabajo personal, el trabajo de adquisicion, es un trabajo del “sujeto” sobre si mismo
(se habla de cultivarse). El capital cultural es un tener transformador en ser, una propiedad
hecha cuerpo que se convierte en una parte integrante de la “persona”, un habito.> Quien lo
posee ha pagado con su “persona”, con lo que tiene de mas personal: su tiempo. Este capital
“personal” no puede ser transmitido instantaneamente (a diferencia del dinero, del titulo de
propiedad y atn de nobleza) por el don o por la transmision hereditaria, la compra o el
intercambio. Puede adquirirse, en lo esencial, de manera totalmente encubierta ¢ inconciente y
queda marcado por sus condiciones primitivas de adquisicion; no puede acumularse mas alla de
las capacidades de apropiacion de un agente en particular; se debilita y muere con su portador
(con sus capacidades bioldgicas, su memoria, etc.). Por estar ligado de multiples maneras a la
persona, a su singularidad bioldgica, y por ser objeto de una transmision hereditaria siempre
altamente encubierta y hasta invisible, constituye un desafio para todos aquellos que apliquen la
vieja y persistente distincion que hacian los juristas griegos entre las propiedades heredadas
(tapatroa) y las adquiridas (epikte ‘ra) —es decir, agregadas por el propio individuo a su
patrimonio hereditario de manera que alcance a acumular los prestigios de la propiedad innata y
los méritos de la adquisicion. De alli que este capital cultural presenta un mas alto grado de
encubrimiento que el capital econdémico, por lo que esta predispuesto a funcionar como capital
simbolico, es decir desconocido y reconocido, ejerciendo un efecto de (des)conocimiento, por
ejemplo sobre el mercado matrimonial o el mercado de bienes culturales en los que el capital
econdémico no esta plenamente reconocido.

% De alli, de que todas las medidas del capital cultural, las més exactas sean las medidas de referencia a
tiempo de adquisicion, a condicion, por supuesto, de no reducirlo al tiempo de escolarizacion y de tomar
en cuenta la prima de educacion familiar dandole un valor positivo (correspondiente al valor del tiempo
ganado, de avance) o negativo (correspondiente al tiempo perdido, y duplicado, puesto que habra que
gastar tiempo para corregir los efectos) segun su distancia respecto a las exigencias del mercado escolar.
(¢Es necesario preguntar, a fin de evitar todo malentendido, que esta propuesta no implica ningtn
reconocimiento del valor de los veredictos escolares y s6lo consiste en registrar la relacion que establece
en los hechos, entre un cierto capital cultural y las leyes del mercado escolar?) Quiza no sea inutil
recordar que algunas disposiciones afectadas por un valor negativo en el mercado escolar, pueden tener un
valor altamente positivo sobre otros mercados y primero, por supuesto, en las relaciones internas a la
clase.

3 De alli que la utilizacion o la explotacion del capital cultural meta en problemas peculiares a los
detentadores del capital econémico o politico, tratese de mecenas privados, o bien, en el otro extremo, de
patrones empresarios que emplean “cuadros” dotados de una especifica competencia cultural (sin
referirnos ya a los nuevos mecenas de Estado): {Como comprar este capital estrechamente unido a la
persona, sin comprarla a ella, si eso ocasiona privarse del efecto de disimulacion de la dependencia?
(Como concentrar el capital —cuestion necesaria para ciertas empresas— sin concentrar a sus portadores,
si de ello resultan consecuencias rechazadas de antemano?



La economia de las grandes colecciones de pintura, de las grandes fundaciones culturales, asi
como la economia de la beneficencia, de la generosidad y del legado, descansan sobre
propiedades del capital cultural que los economistas no pueden explicar. Por su naturaleza, al
economicismo se le escapa la alquimia propiamente social por la que el capital econémico se
transforma en capital simbolico, capital denegado o mas bien desconocido. Paraddjicamente
también ignora la légica propiamente simboélica de la distincion que asegura provechos
materiales y simbolicos a los poseedores de un fuerte capital cultural, quienes reciben un valor
de escasez seglin su posicion en la estructura de la distribucion del capital cultural (en ultimo
analisis, este valor de escasez se basa en el principio de que no todos los agentes tienen los
medios econdmicos y culturales para permitir a sus hijos proseguir sus estudios, mas alla de un
minimo necesario para la reproduccion de la fuerza de trabajo menos valorada en un momento
dado).

Sin duda, en la logica de la transmision del capital cultural es donde reside el principio mas
poderoso de la eficacia ideoldgica de este tipo de capital.

Por una parte se sabe que la apropiacion del capital cultural objetivado —y por lo tanto, el
tiempo necesario para realizarla— depende principalmente del capital cultural incorporado al
conjunto de la familia, incorporacion que se da mediante el efecto Arrow generalizado® y todas
las formas de transmision implicita, entre otras cosas. Por otra parte, se sabe que la
acumulacion inicial de capital cultural, condicion de acumulacion rapida y facil de cualquier
tipo de capital cultural util, comienza desde su origen, sin retraso ni pérdida de tiempo, sélo
para las familias dotadas con un fuerte capital cultural. En este caso, el tiempo de acumulacion
comprende la fotalidad del tiempo de socializacion. De alli que la transmision del capital
cultural sea sin duda la forma mejor disimulada de transmision hereditaria de capital y, por lo
mismo, su importancia relativa en el sistema de las estrategias de la reproduccion es mayor, en
la medida en que las formas directas y posibles de transmision tienden a ser mas fuertemente
censuradas y controladas.

Inmediatamente se ve que es a través del tiempo necesario para la adquisicion como se
establece el vinculo entre el capital econdmico y el capital cultural. Efectivamente, las
diferencias entre el capital cultural de una familia, implican diferencias, primero, en la
precocidad del inicio de la transmision y acumulacion, teniendo por limite la plena utilizacion
de la totalidad del tiempo biologico disponible, siendo el tiempo libre méaximo puesto al
servicio del capital cultural maximo. En segundo término, implica diferencias en la capacidad
de satisfacer las exigencias propiamente culturales de una empresa de adquisicion prolongada.
Ademas y correlativamente, el tiempo durante el que un individuo puede prolongar su esfuerzo
de adquisicion, depende del tiempo libre que su familia le puede asegurar, de decir, liberar de la
necesidad econémica, como condicion de la acumulacion inicial.

El estado objetivado

El capital cultural en su estado objetivado posee un cierto numero de propiedades que se
definen solamente en su relacion con el capital cultural en su forma incorporada. El capital
cultural objetivado en apoyos materiales —tales como escritos, pinturas, monumentos, etc.—,
es transmisible en su materialidad.

* Lo que yo llamo el efecto Arrow generalizado, es el hecho de que el conjunto de los bienes culturales,
cuadros, monumentos, maquinas, objetos labrados, y en particular, todos aquellos que forman parte del
ambiente natal, ejercen por su sola existencia, un efecto educativo; es sin duda uno de los factores
estructurales de la explosion escolar, en el sentido en que el crecimiento de la cantidad de capital cultural
acumulado en el estado objetivo incrementa a su vez, la accidon educativa que ejerce automaticamente en
el medio ambiente. Si ademas de esto, el capital cultural incorporado crece constantemente, se puede ver
como, en cada generacion, lo que el sistema puede considerar como ya adquirido, se ha ido
incrementando.



Una coleccion de cuadros, por ejemplo, se transmite también como el capital econdémico, si no
es que mejor, ya que posee un nivel de eufemizacion superior que aquél. Pero lo que es
transmisible es la propiedad juridica y no (o necesariamente) lo que constituye la condicién de
la apropiacion especifica, es decir, la posesion de instrumentos que permiten consumir un
cuadro o bien utilizar una maquina, y que por ser una forma de capital incorporado, se someten
a las mismas leyes de transmision.

Asi los bienes culturales pueden ser objeto de una apropiacion material que supone el capital
econdmico, ademas de una apropiacion simbolica, que supone el capital cultural. De alli que el
propietario de los instrumentos de produccion debe de encontrar la manera de apropiarse, o
bien del capital incorporado, que es la condicion de apropiacion especifica, o bien de los
servicios de los poseedores de este capital: es suficiente tener el capital econémico para tener
maquinas; para apropiarselas y utilizarlas de acuerdo con su destino especifico (definido por el
capital cientifico y técnico que se encuentra en ellas incorporado) hay que disponer,
personalmente o por poder, del capital incorporado. Tal es sin duda el fundamento del estatuto
ambiguo de los “cuadros”: si se enfatiza el hecho de que no son los propietarios (en el sentido
estrictamente econdmico) de los medios de produccion que utilizan, y que solamente sacan
provecho de su capital cultural vendiendo los servicios y los productos que les es posible, se les
ubica del lado de los dominados; si se insiste en el hecho de que se benefician con la utilizacion
de una forma particular de capital, son colocados del lado de los dominadores. Todo parece
indicar que en la medida en que se incrementa el capital cultural incorporado a los instrumentos
de produccion (al igual que el tiempo incorporado necesario para adquirir los medios de
apropiarselo, o sea, para atender a su intencion objetiva, su destino y su funcion) la fuerza
colectiva de los propietarios del capital cultural tenderia a incrementarse, a menos de que los
duefios de la especie dominante del capital no estuvieran en condicion de poner a competir a los
poseedores del capital cultural (éstos, ademas, tienen una inclinacion a la competencia, dadas
las condiciones mismas de su seleccién y formacién, particularmente en la logica de la
competencia escolar y el concurso).

El capital cultural en su estado objetivado se presenta con todas las apariencias de un universo
auténomo y coherente, que, a pesar de ser el producto del actuar histdrico, tiene sus propias
leyes trascendentes a las voluntades individuales, y que, como lo muestra claramente el ejemplo
de la lengua, permanece irreductible ante lo que cada agente o aun el conjunto de agentes puede
apropiarse (es decir, de capital cultural incorporado).

Sin embargo, hay que tener cuidado de no olvidar que este capital cultural solamente subsiste
como capital material y simbolicamente activo, en la medida en que es apropiado por agentes y
comprometido, como arma y como apuesta que se arriesga en las luchas cuyos campos de
producciéon cultural (campo artistico, campo cientifico, etc.) —y mas alld, el campo de las
clases sociales— sean el lugar en donde los agentes obtengan los beneficios ganados por el
dominio sobre este capital objetivado, y por lo tanto, en la medida de su capital incorporado.’

El estado institucionalizado

La objetivacion del capital cultural bajo la forma de titulos constituye una de las maneras de
neutralizar algunas de las propiedades que, por incorporado, tiene los mismos limites
bioldgicos que su contenedor. Con el titulo escolar —esa patente de competencia cultural que
confiere a su portador un valor convencional, constante y juridicamente garantizado desde el
punto de vista de la cultura— la alquimia social produce una forma de capital cultural que tiene
una autonomia relativa respecto a su portador y del capital cultural que ¢l posee efectivamente

> La mayoria de las veces la relacion dialéctica entre el capital cultural objetivado, cuya forma por
excelencia es la escritura, y el capital incorporado, se ha reducido a una descripcion exaltada de la
degradacion del espiritu por la letra, de lo vivo por lo inerte, de la creacion por la rutina, de la gracia por
la pesadez



en un momento dado; instituye el capital cultural por la magia colectiva, a la manera (segin
Merleau Ponty) como los vivos instituyen sus muertos mediante los ritos de luto. Basta con
pensar en el concurso, el cual a partir del continuum de las diferencias infinitesimales entre sus
resultados, produce discontinuidades durables y brutales del todo y la nada, como aquello que
separa el ultimo aprobado del primer reprobado, e instituye una diferencia esencial entre la
competencia estatutariamente reconocida y garantizada, y el simple capital cultural, al que se
le exige constantemente validarse. Se ve claramente en este caso, la magia del poder de
instituir, el poder de hacer ver y de hacer creer, o, en una palabra, reconocer.

No existe sino una frontera magica, es decir impuesta y sostenida (a veces arriesgando la vida),
por la creencia colectiva (“verdad del lado de los Pirineos, error mas alla de ellos™). Es la
misma diacrisis originaria la que instituye el grupo como realidad a la vez constante (es decir,
trascendente a los individuos), homogénea y diferente, mediante la institucion (arbitraria y
desconocida en tanto tal) de una frontera juridica que instituye los ultimos valores del grupo,
aquellos que tienen como principio la creencia del grupo en su propio valor y que se definen en
oposicién a los otros grupos.

Al conferirle un reconocimiento institucional al capital cultural poseido por un determinado
agente, el titulo escolar permite a sus titulares compararse y aun intercambiarse
(substituyéndose los unos por los otros en la sucesion). Y permite también establecer tasas de
convertibilidad entre capital cultural y capital econdmico, garantizando el valor monetario de
un determinado capital escolar. El titulo, producto de la conversion del capital econdomico en
capital cultural, establece el valor relativo del capital cultural del portador de un determinado
titulo, en relacion a los otros poseedores de titulos y también, de manera inseparable, establece
el valor en dinero con el cual puede ser cambiado en el mercado de trabajo. La inversion
escolar s6lo tiene sentido si un minimo de reversibilidad en la conversion esta objetivamente
garantizado. Dado que los beneficios materiales y simbolicos garantizados por el titulo escolar
dependen también de su escasez, puede suceder que las inversiones (en tiempo y esfuerzos)
sean menos rentables de lo esperable en el momento de su definicion (o sea que la tasa de
convertibilidad del capital escolar y del capital econdmico sufrieron una modificacion de
facto). Las estrategias de reconversion del capital economico en capital cultural, como factores
coyunturales de la explosion escolar y de la inflacion de los titulos escolares, son determinadas
por las transformaciones de las estructuras de oportunidades del beneficio, aseguradas por los
diferentes tipos de capital.



BRASLAVSKY, Cecilia, “La discriminacion educativa en Argentina”, GEL-FLACSO, 1985, Buenos
Aires (Introduccidn, ptos. 1y 2; conclusiones, pto. 2)

Introduccion
HACIA LA COMPRENSION DE LAS FUNCIONES SOCIAL DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS

1. Funciones v crisis de los sistemas educativos.

a. El estado de la discusion.

Los sistemas de educacion formal son una de las redes institucionales mas extendidas y
costosas de todos los paises del mundo. Son, sin embargo, uno de los conjuntos de sistemas sobre
cuya funcion social existe menos consenso. Para algunos son el paradigma de red institucional al
servicio de las transformaciones sociales. Para otros son en cambio el paradigma de los mecanismos
de la reproduccion de un orden social cuyo centro es la dominacion de determinados grupos,
sectores o clases sociales sobre otros. Este antagonismo tedrico tiene una larga génesis y, aunque es
creciente el nmero de autores que intenta superarlo (por ejemplo Nassif, R. 1984 y Tedesco, J.C.,
1983) domina la escena de la discusidn teoérica en educacion.

El origen de concepciones tan contradictorias acerca de la funcion social de los sistemas de
educacion formal se ubica en el siglo XIX. Si bien no es el caso reproducir aqui su historia, si vale
la pena sefialar que la misma tienen un momento catalizador en el surgimiento de las
investigaciones politicas y socioeducativas. Estas investigaciones rompieron una tradicion de
asignacion de funciones al sistema de educacién formal, para permitir iniciar un esfuerzo de
comprension. Hasta avanzado el siglo XX el discurso educativo otorgaba al sistema de educacion
formal la funcién de distribuir la educacion necesaria para diversas transformaciones sociales
(véase entre muchos otros Campomanes, G. 1978 y Dewey J. 1969). Con el desarrollo de las
ciencias sociales surgi6 en algunos &mbitos el interés y se desarrollo el material metodolégico para
estudiar la funcion social real de los sistemas de educacion formal. Este interés cristalizo en los
Estados Unidos de Norteamérica y en Europa. En estas regiones se llevaron a cabo estudios
orientados a describir el funcionamiento y a comprender la funcion social de sus sistemas de
educacion formal. Los mismos tuvieron dos grandes vertientes. La primera tendié a corroborar la
funcion previamente asignada en el discurso, o sea a demostrar que el sistema de educacion formal
distribuye la educacion necesaria para determinadas transformaciones y que lo hace, y demas, del
modo adecuado para promover el crecimiento econdémico y la movilidad social (Halsey, A.H.J,
Floud y A. Anderson, 1968). La otra en cambio descubrid que esos mismos sistemas de educacion
formal contribuyen a la reproduccion social transmitiendo ideologias con ese proposito (Bourdieu,
P, y J.C. Paesseron, 1977) o distribuyendo diferencialmente conocimientos (Baudelot, Ch. y R.,

Establet, 1975, Bowles, S y H. Gintis 1981). Estas corrientes no solamente se desarrollaron en el



plano tedrico. Tuvieron repercusiones Yy articulaciones diversas con las propuestas politico-
educativas de los Estados y de los grupos sociales de cada pais.

En la mayoria de los paises de América latina y en particular en -la Argentina el
desarrollo tardio de las investigaciones empiricas en ciertas ramas de las ciencias sociales
constituyd una traba importante en la investigacién de la funcion social de los sistemas
educativos. Unido a otros elementos, tales como el desinterés de algunos Estados por
promover la investigacion educativa y a pautas de comportamiento propias de sociedades
dependientes, contribuy6 a que las teorias que se elaboraron en Europa y en los Estados
Unidos de Norteamérica para explicar el funcionamiento de sus sistemas educativos se
adoptaran aqui como validas. Se oper6 en consecuencia de acuerdo a la modalidad pre
cientifica de los paises centrales y se asign6 a los sistemas de educacion formal dos
funciones que se consideraron excluyentes. Cada quien opté entre transformar o
reproducir. Esta asignacion de funciones tuvo tres caracteristicas: 1) fue consecutiva,
primero se optd por la funcion transformadora y luego por la reproductora 2) fue
consensual en cada uno de los momentos consecutivos, pues fueron muy pocos quienes en
el primer momento cuestionaron la potencialidad transformadora del sistema y-en el
segundo su éxito reproductor; y 3) fue sincrética, ya que no se procuro analizar a través de
gué caracteristicas o procesos el sistema cumplia con sus funciones, ni respecto de que o
en que beneficio de quienes se transformaba o reproducia, sino que se —hablo
indiscriminada y abstractamente del “sistema de educacién formal en funcion de la
sociedad”

La manera precedente de ver las cosas no puede obviamente considerarse un
debate tedrico. En consecuencia, puede decirse que la ausencia de investigacion empirica
junto a la vigencia del mecanismo de asignacion derivaron en la carencia
de comprension de como funcionan muchos sistemas educativos latinoamericanos y, en
particular, el argentino Lo que no se dio en la teoria se desarroll6 en ‘cambio en la
Argentina -y en otros paises de América latina- en el terreno de las propuestas politico-
educativas. Estas propuestas surgieron urgidas por la asi llamada "crisis del sistema
educativo".

El término crisis del sistema educativo se generaliz6 ya en la década del '30.
Desde la década del '50 es de uso obligado en la literatura pedagdgica de las mas
variadas corrientes (por ejemplo Ocerin, R. C., 1981 Y J. C. Tedesco, C. Braslavsky y
R. Carciofi, 1983). Pero autores distintos le asignaron a la crisis causas Yy
caracteristicas diversas, a partir de lo cual propusieron también alternativas diferentes

para superarla.



Durante algun tiempo coexistieron quienes veian a la crisis del sistema educativo
como un reflejo de la crisis de las sociedades latinoamericanas, debida a su vez al
caracter capitalista dependiente de esas sociedades (Vasconi, T. A., 1975) Y quienes
procuraban especificar mas acotadamente su caracter, aceptando como un dato
inmodificable los rasgos estructurales de las sociedades latinoamericanas. Los primeros
subsumian la respuesta a- la crisis del sistema educativo en una propuesta
revolucionaria de reemplazo de la estructura de la sociedad latinoamericana por otra,
asumiendo implicita o explicitamente que tal cambio traeria aparejada en forma més o
menos automatica la transformacion del sistema educativo en el sentido de la
superaciéon de su crisis. Los segundos vinculaban estrechamente la crisis del sistema
educativo a los problemas de crecimiento de la sociedad capitalista.

La mayor parte de los autores pertenecientes al segundo grupo definié en la
década del '50 y del '60 que la crisis del sistema educativo se debia a su falta de
crecimiento. Se procur6 entonces salir de la misma a través de "propuestas reformistas™
para hacer crecer el sistema educativo. En los afios '60 y '70 el diagndéstico de un
sistema en crisis persistio- e incluso se acentud pese a su crecimiento. El caracter de la
crisis se re definié y pas6 a ser para muchos de exceso de crecimiento. Quienes asi lo
conceptualizaron propusieron detener el crecimiento del sistema educativo. Los
sectores que mas consecuentemente se enrolaron en estas posiciones difundieron desde
las céatedras universitarias y los institutos de formacién docente una "propuesta
apocaliptica™: la destruccién del sistema de educacién formal.*

En los @&mbitos educativos de varios paises de América latina y en particular de
Argentina se renuncio en los ultimos afios a definir de qué crisis se trata y se ofrecen
directamente soluciones. En parte como reaccion a las propuestas apocalipticas algunos
sectores elaboran en la Argentina las que pueden llamarse "propuestas reformistas™. Ellos
reivindican la posibilidad de superar la crisis del sistema educativo argentino de la década
del '80 volviendo al sistema educativo de hace cien afios (Clarin, 21-1-1982). Otros
sectores elaboran las que pueden llamarse "propuestas mesianicas™: un nuevo método
pedagdgico, una accion social, una tecnologia educativa o una estructura probada en otros
paises pueden salvar al sistema. Las "propuestas mesianicas" y las "reformistas"
hegemonizaban hasta hace muy poco la escena politico-educativa argentina y no han sido

todavia reemplazadas.

! véanse por ejemplo muchos de los programas de materias de la carrera de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Buenos Aires y algunas publicaciones de los profesores a cargo de las catedras en
el periodo previo a 1975. Los mismos contenian gran influencia de las concepciones de Ivan lllich
(1972) y Everett Reimer (1975).



Muchas de las propuestas reformistas, las apocalipticas, las mesianicas y las
reformistas coinciden en dos aspectos: ignoran 1) el caracter social y 2) el caracter
especifico de la crisis de cada sistema educativo nacional. EIl primero las lleva a obviar
que la crisis del sistema educativo se articula con la crisis de la economia y la politica 'y se
refiere a la disconformidad de ciertos grupos o sectores sociales o politicos con las
funciones que cumple el sistema educativo en su perjuicio o beneficio. Es asi como, por
ejemplo, todos los sectores sociales pueden coincidir en que el sistema educativo de su
pais esta en crisis, pero los aspectos del sistema que estan en crisis y la manera en que los
afecta son distintos para cada uno de ellos. El segundo aspecto alerta contra el trasplante

de tecnologias, estructuras u otro tipo de innovaciones.?

b.El caracter social y especifico de la crisis de los sistemas educativos en relacion. a

sus funciones

Todo sistema de educacién formal cumple al menos las siguientes funciones .sociales en
relacion a su matricula: 1) distribuye habilidades instrumentales, conocimientos
cientificos y. pautas de socializacion necesarias para la participacion, 2) contribuye a
estamentalizar a la poblacién y 3) contribuye a legifimar la estamentalziacién a través de
la distribucion y Creacion dé ideologias. Al cumplir cada una de estas funciones
especificas el sistema educativo contribuye -como tantas otras instituciones y practicas
sociales- a la vez a la transformacion y a la reproduccion de la Sociedad. En ciertas
coyunturas se acentla su contribucion a la transformacién y en otras la reproduccién
social, pero ambas estan siempre presentes Es por esto, que definir la funcién del sistema
educativo o transformar o reproducir la sociedad no agrega demasiado. Parece mas fértil
procurar comprender a través de qué caracteristicas y en beneficio de qué sectores sociales
el sistema educativo cumple con sus tres funciones especificas.

El sistema educativo de la mayor ©parte de tos paises de
América latina, comprendido el de Argentina, estd en crisis para sectores sociales
numerosos porque no se benefician de la manera en que el mismo cumple con las funciones
mencionadas mas arriba. Estos sectores no. adquieren los conocimientos, habilidades y

pautas sociales que requieren para participar en la economia, la politica y la sociedad en un

Justamente las propuestas "apocalipticas" y "mesianicas" coinciden ademas en haber sido generadas en
paises altamente industrializados y trasladadas a los latinoamericanos, caracteristica que comparten
también con muchas de las propuestas reformistas. Mayores referencias a algunas
de estas concepciones -aunque bajo otras denominaciones- pueden encontrarse en Nassif, R., 1984.



sentido satisfactorio para ellos. Por otra parte no adquiere esos conocimientos, habilidades
y pautas sociales en forma adecuada para ocupar lugares relativos en la estamentalziacion
que los conformen. Por altimo, la educacién que adquieren no los induce a legitimar o.
cuestionar aspectos diversos del orden social de acuerdo a sus propios intereses.

Resta agregar que el sistema educativo de la mayor parte de los paises de América
latina no esta en crisis por su mera existencia, sino porque existe con ciertas caracteristicas
estructurales especificas. No. es la esencia de los sistemas de educacion normal lo que debe
cuestionarse, pues toda sociedad requiere de las funciones especificas que cumple, sino su
existencia concreta en sociedades concretas.

Las proposiciones de los dos parrafos anteriores implican la conceptualizacion del
carécter social y especifico de la crisis de los sistemas educativos de la region.

Aceptar el caracter social de la crisis lleva a interpretar que la posibilidad de comprension y
superaciéon de la misma pasa por: 1) discriminar las funciones sociales del sistema
educativo en relacion al cuerpo social y a cada uno de los sectores que lo componen, 2)
generar elementos para la formulacion de "propuestas alternativas"” a traves de las cuales
diversos sectores propongan como orientar las funciones del sistema educativo en su
beneficio y 3) comprender que los distintos grupos sociales formula, confronta y articulan
esa propuestas alternativas en la escena politica.® Esta conceptualizacién no. niega el
caracter nacional de la crisis de los sistemas educativos, ni la posibilidad de' construccion de
“proyectos”, "modelos” o “estilos" educativos nacionales, ya que en la medida que los
grupos afectados por la crisis sean los sectores sociales mas numerosos, la misma asume
caracter nacional y en tanto el resultado de la confrontacion y articulacion de las propuestas
alternativas permite generar un "proyecto”, "modelo” o "estilo" educativo que posibilite el
maximo nivel de participacion en su propio beneficio a la mayor parte
de los habitantes de una nacién, se tratara de un proyecto educativo nacional.

Aceptar el caracter especifico de la crisis de los sistemas educativos conlleva aceptar que su
comprension requiere: 1) desarrollar términos conceptuales especificos y 2) referirse a un
pais y a un momento historico también especificos, para elaborar la direccion de los cambios

operados en su sistema educativo tomando cuenta de los cambios operados en la sociedad y

% Es obvio que esta dinamica se establece de acuerdo a pautas diferentes segin el modelo de Estado, pero

aun en los Estados autoritarios existe. aunque mas no sea en el juego intraburocratico de las instituciones
estatales.  Naturalmente la posibilidad de la mayor parte de los sectores sociales
de incidir en la misma aumenta en los Estados democréticos.

4 .., . . P " . . L.
Si bien aqui los términos "proyecto”, "modelo" y "estilo" educativos se usan como sinénimos no se
refieren a lo mismo. Ver Rama, G., 1979.



en el Estado. Es por eso que a continuacion se presentan ciertos términos conceptuales que
permitiran avanzar sobre aspectos poco conocidos del sistema de educacion formal
argentino y notas sobre la metodologia de un proyecto de investigacion disefiado,
precisamente, pata elaborar aspectos concretos vinculados a la funcién social del sistema

educativo argentino a comienzos de la década de 1980.

2. Términos conceptuales para describir e interpretar las funciones y crisis de

los sistemas educativos

Las caracteristicas estructurales de los sistemas educativos y de sus dérganos de
conduccidn estan intimamente ligadas a las funciones que esos sistemas cumplen. Por otra
parte, ‘esas funciones se realizan cuando la poblacion escolar hace uso o se ve sometida a
esas estructuras. Sin dejar de reconocer que otros aspectos de los sistemas educativos pueden
tener igual influencia en la determinacion de sus funciones, se adjudica a éstas un papel
decisivo. Por ello se definen a continuacion términos conceptuales Utiles para describir la
estructura de los sistemas educativos, explicar su funcionalidad social y comprender los
procesos que tienen lugar cuando la poblacion asiste- a un sistema educativo con
determinadas caracteristicas estructurales, asi como los factores que inciden en esos

procesos.

a. Definiciones

En todo sistema educativo y en todo momento histérico se manifiestan
simultaneamente tendencias a su unidad y diferenciacion (Kienetz, W., 1971). Una manera
de conceptualizar estas tendencias es definir que unidad significa prestacion de
iguales oportunidades educativas para toda la poblacion y articulacion del conjunto de la
prestaciéon educativa. Diferenciacién significa en cambio prestacion de distintas
oportunidades educativas para grupos diferentes de poblacion e independencia de los
niveles de la prestacion. (Preprimario, primario, medio y superior o universitario.)

Se ve entonces como ambas tendencias tienen dos dimensiones: 1) horizontal y 2)
vertical. La primera se refiere a las similitudes y diferencias entre las oportunidades
educativas de un mismo nivel del sistema de educacion formal (por ejemplo, en el caso del
nivel medio, a la existencia de distintas modalidades -enseflanza media tradicional,
industrial, comercial, etc.-; subsistemas -nacional, provincial-; sectores -publico y privado-

o tipos de colegios -bien o mal equipados, buenos o malos, diurnos o nocturnos-; etc.). La



segunda se refiere al tipo de conduccion existente en los distintos niveles del sistema.

Un sistema educativo en el que prevalece la tendencia a la unidad horizontal esta
compuesto fundamentalmente por instituciones muy similares encada uno de sus niveles.
En el caso del nivel primario un sistema en el que prevalece la tendencia a la unidad
horizontal esta integrado por escuelas Unicas o comunes. Estas escuelas ofrecen un mismo
curriculum para todos los nifios que asisten al nivel primario y tienen ademas condiciones
equivalentes para el aprendizaje (maestros con un mismo nivel de formacion y de salarios,
aulas igualmente equipadas, etc.).

Un sistema educativo en el que prevalece en cambio la tenencia a la diferenciacion
horizontal esta compuesto fundamentalmente por escuelas donde se ofrece un curriculum
diferente y que tienen ademas distintas condiciones para el aprendizaje (algunas tienen por
ejemplo maestros formados en establecimientos de nivel medio y otras en universidades,
algunas estan mejor y otras peor equipadas, algunas tienen una jornada mas larga y otras
una jornada mas corta, etc.),

Si en el sistema educativo prevalece la tendencia a la unidad vertical, se desarrollan
organos centrales de orientacion de la prestacion educativa. Si prevalece en cambio la
tendencia a la diferenciacion vertical los érganos de orientacion y conduccion de cada nivel
del sistema educativo son independientes. (Véase cuadro de Tendencias en pagina
siguiente.) (Qué estd en juego detras de la promocion de la: tendencia
a la unidad del sistema y qué detras de la busqueda de su creciente diferenciacion? ;Cémo
evaluar la funcién politica y social de cada una de estas tendencias y sus consecuencias

para la crisis del sistema educativo?

TENDENCIAS
Unidad Diferenciacion
d
i - - - - - -
m Instituciones con curri- | Instituciones con curri-
e cula y condiciones para cula y condiciones para
n |Horizontal |el aprendizaie similares | el aprendizaie diversos
S dentro de un mismo nivel.| dentro de un mismo nivel
1
Q
n Sistemas educativos con | Sistemas educativos sin
e |Vertical conduccion centralizada | conduccion centralizada
S .para todos los niveles. para todos los niveles.

b. Unidad y diferenciacion de los sistemas educativos desde la perspectiva. de la

democratizacion de la educacion



Los primeros partidarios de la unidad del sistema educativo conceptualizaron esta
tendencia como el paradigma de realizacién absoluta de democratizacién del sistema
educativo, es decir, de falta de crisis del mismo respecto de los objetivos
de distribucidn socialmente equitativa de los conocimientos relevantes para la
participacion econOmica, politica y social de los sectores populares. Segun aquellos
partidarios bastaban con ofrecer a todos los nifios la misma educacién para garantizar la
contribucion de los sistemas educativos a la justicia social y a la participacion politica de
los ciudadanos, contribucion que por otra parte se consideraba definitoria. Unidad se
entendia entonces en Sus dos dimensiones: 1) como un camino unico, iguales contenidos
e iguales métodos para la educacion general de toda la poblacion y 2) orientacion y
conduccion centralizada de todos los niveles del sistema educativo.

Respecto de la propuesta de un camino Unico para la educacién general de toda la
poblacién es ya un lugar coman reiterar que, aunque la escuela sea la misma para todos,
sus condiciones de vida no lo son. Las posibilidades de hacer uso
de ese camino Unico son entonces distintas. Las mismas oportunidades educativas en
condiciones de desigualdad social no garantizan las mismas oportunidades de acceder a la
educacion que se imparte en ese camino Unico. Para garantizar equidad educativa en
sociedades donde los puntos de partida de la poblacién escolar no son iguales se requieren
diferentes, "ecualizadores”, es decir un sistema educativo diferenciado en
el sentido de brindar mejores oportunidades de educacién a quienes tienen peores puntos
de partida, Cuando en cambio pueden igualarse los puntos de partida, el camino Unico
garantiza la equidad de educacion, Es decir entonces que tanto la tendencia a la unidad
horizontal como a la diferenciacion horizontal del sistema educativo pueden actuar en
condiciones determinadas en direccion a crear oportunidades educativas que promuevan
la -conservacién o el rompimiento del monopolio de la educacién en sectores minoritarios
de la poblacién.” Si la tendencia a la diferenciacion horizontal del sistema educativo actia
en direccién a la creacién de opciones educativas, que promueven la ruptura del
monopolio de la educacion en un momento historico determinado, se trata de aquélla que
sirve a la democratizacion del sistema educativo.® Si la tendencia a la unidad horizontal
contribuye a que sectores mas amplios de la sociedad puedan disponer de opciones
educativas para acceder al conocimiento socialmente acumulado, a practicas sociales y a

habilidades previamente monopolizadas por sectores minoritarios, ella se inscribe en el

5 . ., .

Respecto del monopolio de la educacion, véase Alt, R. 1978.
® Naturalmente, la democratizacién del sistema educativo incluye también otras dimensiones, tales como el carécter de
las practicas institucionales y de los contenidos.



proceso de democratizacion del sistema. La promocion- de la escuela Unica en la mayoria
de los paises latinoamericanos en el siglo XIX tuvo como resultado la ampliacion de las
oportunidades educativas en un grado y modalidad tales que se logré una significativa
ruptura parcial del monopolio de la educacion. Hasta ese entonces soOlo sectores
francamente minoritarios tenian acceso a oportunidades educativas conducentes a la
adquisicion de conocimientos y habilidades Gtiles para incrementar la participacion social.

Un razonamiento similar permite aproximarse a la funcion social de la unidad o
diferenciacion vertical del sistema educativo. En tanto la orientaciéon y conduccion
centralizada de los distintos niveles de wun sistema educativo facilita el
acceso de sectores sociales cada vez mas amplios a los niveles subsiguientes del sistema
educativo (y obviamente también la permanencia en ellos y el aprovechamiento de las
posibilidades de aprendizaje), promueve su democratizacion; pero si es utilizada para
limitar el acceso, por ejemplo de los sectores rurales o de los sectores vinculados a las
economias regionales alejadas de los espacios geograficos en donde estan enclavados los

organos centrales de orientacién y conduccion del sistema, promueve su caracter elitista.

c. La segmentacion y desarticulacion de los sistemas educativos en tanto formas

antidemocraticas de diferenciacion

La diferenciacion horizontal y vertical de los sistemas educativos tiene modalidades
especificas en la segmentacion y desarticulacion respectivamente.

En muchos casos los sistemas educativos son aparentemente unitarios
horizontalmente, pero en realidad estan profundamente diferenciados. La apariencia de
unidad surge de las pautas fijadas en la legislacion, de acuerdo a la cual se debe ofrecer en
casi todos los paises latinoamericanos iguales oportunidades de educacion -al menos en el
nivel primario- a toda la poblacion. La diferenciacion horizontal se hace evidente cuando se
demuestra, a partir del andlisis institucional, que establecimientos que de acuerdo a la
legislacion deberian ser iguales, tienen curricula y ofrecen condiciones para aprender muy
diferentes.

El agrupamiento de instituciones de un mismo nivel del sistema educativo que tiene
caracteristicas similares da lugar a los que se denominan un circuito diferenciado de
educacion dentro de ese nivel del sistema educativo. En el caso de que las posibilidades de
pasar de un circuito a otro sean (real y no formalmente) bajas o nulas y la selectividad social
de la poblacién reclutada sea muy alta, puede hablarse de distintos segmentos del nivel

correspondiente del sistema de educacion formal. Un circuito x dentro del nivel primario se



continua idealmente en un circuito correspondiente también x del nivel secundario y el del
secundario en otro x del superior o universitario. Lo mismo sucede con un segmento y. Un
sistema educativo en el que se puede demostrar esto es lo que se llama un sistema educativo
segmentado.

A medida que los sistemas de educacion formal se diferencian verticalmente, cada
nivel puede tender a funcionar como un coto cerrado aislado de los niveles restantes.
Cuando esto sucede el sistema educativo esta desarticulado: lo que pasa en el nivel preescolar
no se define en consonancia con lo que pasa en el nivel primario y asi sucesivamente.

La segmentacion y la desarticulacion suelen ser perfectamente funcionales a la
conservacion del monopolio de la educacion en grupos sociales minoritarios o a una forma
menos aparente de monopolio de conocimientos, habilidades y pautas sociales relevantes
para la participacién econémica, social y politica. Esta forma menos aparente consiste en
permitir el acceso a afios formales de instruccion, pero reservando el acceso a
conocimientos, habilidades y pautas sociales decisivos para participar en mejores
condiciones a ciertos segmentos y niveles del sistema educativo. Son precisamente la
segmentacion y la desarticulacion las caracteristicas de la estructura de prestacion y de
gobierno del sistema educativo, que operan para generar o consolidar esta forma menos
aparente de educacién no democratica.

La funcionalidad de la segmentacion y desarticulacion se logra ademaés a través de
la operacion de los mecanismos del mercado. En efecto, en las sociedades de mercado
los bienes sociales se transforman en mercancia, para que la poblacién
los adquiera de acuerdo a su capacidad de consumo. La libre operacion de las leyes del
mercado en relacion a la educacion se garantiza ademdas a través de la adopcion del
principio neoliberal de la subsidiarizacion de la prestacion educativa. Esta ultima consiste
en declarar al Estado subsidiario res- pecto del servicio educativo y promover que la
responsabilidad sobre la educacién de la poblacion recarga en las comunidades, otorgando
ademas a cada familia un rol protagonico dentro de las comunidades. Gracias a la
segmentacion y desarticulacion del sistema de educacion formal el bien social educacion se
parcializa en una serie de mercancias de distinto valor de us6 y de cambio que se pueden o
no comprar en el mercado. Este mecanismo puede ser mas 0 menos transparente. En el caso
de que las parcelas de educacién con mayor valor estén concentradas en el sector privado
pago de la educacion, es muy transparente. En el caso de que lo estén en segmentos del
sector publico, o parcialmente en unos y otros, el mecanismo es oculto, pero igualo mas
efectivo. Mecanismos tales como el pago de cooperadoras escolares, la prepa- racion paga

fuera del sistema educativo para aprobar los exdmenes de ingreso a ciertas escuelas



publicas, etc., que permiten Ya "compra” del acceso, permanencia y éxito dentro de las
instituciones del sector publico en las que se adquiere educacién con mayor valor,
garantizan la realizacion de los efectos de la segmentacion y desarticulacion en el contexto

de las sociedades que se denominan de mercado.

d. Segmentacion, desarticulacion y funcion social del sistema de educacion formal: el

pasaje de nivel como instancia de orientacién

Recapitulando algunos elementos de las paginas anteriores surge claramente que los
distintos grupos sociales que hacen uso de un sistema educativo crecientemente segmentado
y desarticulado acceden a distintos niveles de educacion "formal, pero ademas, aun en caso
de acceder a niveles de educacion formal iguales (por ejemplo de terminar el nivel
primario), acceden a niveles de conocimiento no equivalentes. A esto se agrega que tienen
posibilidades de continuar dentro del sistema de educacion formal no equivalentes en
términos de su formacion, aunque si lo sean en términos formales. Los sectores que
acceden a los mejores segmentos de un nivel del sistema de educacion formal acceden a
mayores niveles de conocimiento y tienen mayores posibilidades de continuar dentro del
sistema de educacion formal y dentro de los mejores segmentos del nivel siguiente. Los
sectores que acceden a los peores segmentos de un nivel del sistema de educacion formal
acceden a menores niveles de conocimiento y tienen menores posibilidades de continuar
dentro del sistema y dentro de los mejores segmentos del siguiente nivel.

El acceso a los distintos niveles y segmentos del sistema educativo se resuelve en
algunos momentos claves. Estos momentos claves son la incorporacién al preescolar, el
pasaje del preescolar a la escuela primaria o la incorporacién a la escuela primaria, el
pasaje del nivel primario al secundario, la definicion de especialidades dentro de los
establecimientos de nivel medio que las tienen y el pasaje del nivel medio al superior. Los
mismos cumplen las funciones de una instancia de orientacién, un filtro que permite o no
el paso de ciertos individuos de un nivel del sistema educativo a otro y, ademas, de un
segmento del primer nivel a otro del nivel siguiente.” La ubicacién y comprensién de
estos momentos claves permite también generar estrategias de comportamiento a los
sujetos que se educan y de intervencidn a los agentes educativos (Estado, corporaciones y

comunidades, escuela, directivos y docentes) para acelerar o frenar el proceso de

7 se emplea aqui en una interpretacién libre el término acufiado por Sorokin (1927) y reinterpretado por
Boudon (1983).



democratizacion del sistema de educacion formal.

Queda claro ahora que el proceso de pasaje del nivel primario al nivel medio es un
momento clave que actia como instancia de orientacion del transito de la poblacion
escolar por el sistema de educacion formal. El Estado y las instituciones educativas toman
posiciones durante él. Los egresados del nivel primario y sus familias deben ir tomando
una serie de decisiones antes de acceder a un colegio secundario. Si desean que el ingreso
se produzca el afio inmediato posterior al egreso de una escuela primaria, muchas de ellas
deben tomarse a lo largo del altimo grado de la escolarizacion primaria.

Estas decisiones pueden consistir en seleccionar un colegio secundario, inscribirse,
prepararse para cumplir con los requisitos de ingreso a los colegios secundarios en caso
de que los haya y, finalmente, cumplirlos. Resta para el afio lectivo siguiente comenzar a
cursar de acuerdo a los resultados obtenidos en los requisitos de Ingreso.?

El comportamiento de la poblacién escolar y de sus familias esta, como es obvio,

condicionado.

e. Factores que inciden en el pasaje de un nivel a otro en un sistema educativo

segmentado y desarticulado

El anélisis de los comportamientos de la poblacion escolar se ha centrado en
general en la influencia que factores aislados tuvieron para que dejaran de ocurrir,
ocurrieran o, alln mas, ocurrieran de una manera y no de la otra.

Este tipo de analisis ha sido utilizado por distintos investigadores para estudiar
comportamientos tales como el rendimiento escolar, la asistencia al jardin de infantes, etc.
Existen por lo menos dos grupos de estudios realizados de este modo. Cada uno emplea
una aproximacion tedrica diferente. EIl primero considera que los factores que inciden en
los comportamientos escolares son las caracteristicas de los nifios (sexo, edad, capacidad,
temperamento). Estas caracteristicas explicarian ciertos comportamientos (por ejemplo el
fracaso escolar o la conducta en el aula). ElI segundo grupo considera que los factores
explicativos de esos mismos comportamientos provienen del medio escolar y extraescolar.

Habitualmente estas perspectivas se emplean en forma excluyente y no integradora.’

8 < S . . . . o .

La atencidn que se presta a los individuos que transitan por esa instancia de orientacién, en tanto sujetos
activos que toman decisiones (aunque las mismas tengan grados de libertad restringidos) es lo que
diferencia nuestra concepcion de "instancia de orientacion" de la de Sorokin y Boudon.

9 L , . - . .

Para una descripcién mas detallada y un acercamiento critico a los estudios que analizan el fracaso
escolar de esté modo, véase Borsotti, C. y C. Braslavsky, 1983. Uno de los temas que se discute méas
insistentemente es la capacidad explicativa de estos estudios para comprender la manera en que se generan



Con el proposito de ordenar los aportes realizados por
quienes consideran a los factores del medio escolar y socio- econdémico como
determinantes del fracaso escolar se propuso recientemente su clasificacién en cuatro
grupos: 1) endogeno- materiales, 2) enddgeno-culturales, 3) exdgeno-materiales y 4)
.exégeno-culturales (Tedesco, J. C., 1984). Los primeros corresponden a la situacion
material y organizativa de las instituciones escolares; los segundos al curriculum, las
representaciones ideologicas, las actitudes de los docentes y su adecuacion a
las caracteristicas culturales de los alumnos; los terceros a la situacion de vida de los
alumnos y de sus familias y los cuartos a las representaciones ideoldgicas y al capital
cultural de alumnos y familias.

Esta sistematizacion de factores puede adaptarse como punto de partida para
ordenar a los que inciden en el proceso de pasaje de la escuela primaria al colegio
secundario. En este caso debe diferenciarse ademas: a) entre los factores enddgeno-
materiales, los referidos a la escuela primaria de la que se egresa de los referidos al
colegio secundario al que se aspira ingresar, o al nivel secundario en su conjunto y b) a
los factores enddgeno-culturales referidos a la escuela primaria de la que se egresa de los
referidos al colegio secundario al que se aspira ingresar o al nivel secundario en su
conjunto.

Del conjunto de factores que influyen en el pasaje de la escuela primaria al colegio
secundario, los endogenos, es decir los situados en el sistema educativo, tienen particular
significaciéon para los educadores y politicos educacionales. La modificacion de algunos
factores endogenos, en particular la del comportamiento de las instituciones y sus
miembros, esta sin duda dentro del campo de la politica posible (Girad, 1981) aun en

contextos de relativa estrechez presupuestaria e inmovilidad estructural.

y las consecuencias que tienen algunos procesos.



Conclusiones

2. Las funciones especificas del sistema educativo argentino

En la introduccion de este libro se dice que "todo sistema de educacion formal
cumple al menos las siguientes funciones sociales en relacién a su matricula: 1) distribuye
habilidades instrumentales, conocimientos cientificos y pautas de socializacién necesarias
para la participacion, 2) contribuye a estamentalizar a la poblacién y 3) contribuye a
legitimar la estamentalziacion a través de la distribucion y creacion de ideologias™. Se
agrega continuacion que "al cumplir cada una de estas funciones especificas el sistema
educativo contribuye a la vez a la transformacion y a la reproduccién de la sociedad".

Ahora bien, el sistema educativo argentino cumple con sus tres funciones
especificas en forma antidemocratica, es decir insatisfactoria para la gran mayoria de la
poblacién. Esto ha quedado claro a través de la presentacion de los beneficios
diferenciales que tienen distintos sectores sociales que se realiz6 en los capitulos | a VII
de este trabajo. El apartado anterior procuré mostrar ademas que el hecho de que el
sistema educativo sea como es se produce en virtud de su funcionalidad con un Estado y
una sociedad con caracteristicas especificas. Sin embargo, las dos afirmaciones de este
parrafo no agregan demasiado a lo que el sentido comun permite descubrir ni ofrecen
puntos de partida para intentar superar la crisis del sistema educativo para la mayoria de la
poblacién argentina. Es mas, esas dos afirmaciones por si solas, y si con ellas se cree
concluido el analisis de las funciones del sistema educativo y de su relaciéon con la
sociedad, pueden llevar a suponer que habida cuenta de cambios en el Estado y en la
estructura social que tengan el proposito de su democratizacion, no son necesarias
reformas especificas de la estructura del sistema de educacion formal a, peor aun, que las
reformas que se hagan tienen caracter técnico y no poseen consecuencias sociales, Sin
embargo, la modalidad antidemocrética con la que el sistema educativo argentino cumple

sus tres funciones especificas es posible justamente en gran medida gracias a las



caracteristicas también especificas de su estructura.

La segmentacion del sistema educativo argentino cristaliza la provisiéon de
mejores condiciones para el cumplimiento de la primera funcion -distribucién de
conocimientos, habilidades y pautas de socializacion para la participacion en su propio
beneficio- a algunos sectores mas que a otros. Las peores condiciones se ofrecen en los
segmentos para los sectores de la poblacion respecto de los cuales el sistema de
educacion formal tiene para el cumplimiento de algunas dimensiones de esta funcién un
componente monopdlico. En efecto, el sistema de educacion formal ofrece peores
condiciones para la distribucion de habilidades instrumentales y conocimientos
cientificos en los segmentos para la poblacion cuya vida extraescolar se desarrolla en el
mundo laboral o en &mbitos de socializacién familiar empobrecidos por la ausencia
cotidiana de adultos significativos, la pobreza u otros factores. Las mejores condiciones
en cambio las brinda en segmentos para la poblacién cuya vida extraescolar les ofrece
también otras oportunidades de apropiacion de habilidades instrumentales, (lecto-
escritura, .célculo, uso de la computacion, etc.) o conocimientos cientificos.

La funcién estamentalizadora no es idéntica a una eventual funcion reproductora,
La sociedad argentina es, obviamente, dindmica.' Experimenta diversos desplazamientos
gue implican ciertos grados de movilidad, aunque estos grados no puedan interpretarse
en los términos clasicos de ascenso o descenso social. Uno de esos desplazamientos se
produce desde ocupaciones manuales hacia ocupaciones no manuales. En el contexto de
estos desplazamientos la funcion estamentalizadora del sistema educativo argentino
consiste en darle a los sectores mas bajos de la escala social sélo las posibilidades de
acceder a los segmentos de los niveles sucesivos del sistema de educacion formal que le
permitiran acceder a los estamentos mas bajos de los sucesivos reordenamientos
sociales. Lo que se tiende a reproducir es entonces el lugar relativo de los individuos de
un mismo origen con referencia a sus coetdneos de otro origen, aunque para cada
individuo exista todavia, a diferencia de lo que sucede ya en algunos paises europeos,
una mejora respecto del lugar que ocupaban sus padres. Esta dimension reproductora se
realiza a través de las caracteristica de segmentacion y desarticulacion, asi como del
modo de funcionamiento particular de cada institucion educativa. Este modo particular
es la creciente subsidiarizacion de las instituciones escolares de los procesos
educativos. Quien mejor resumio este modo de funcionamiento fue un padre al decir:
"para mandarlo a estudiar tengo que ponerle un profesor que le ensefie".

La funcion legitimadora deriva, en el caso argentino y en lo referente a la

estructura del .sistema educativo, de wuna combinacion del funcionamiento



microinstitucional con el macroinstitucional. Mientras estructuralmente se configuran
condiciones diferenciales para la distribucion de conocimientos y se estamentaliza a la
poblacién, en cada institucion operan mecanismos meritocraticos que crean una
apariencia de funcionamiento igualitario. Esta apariencia de funcionamiento contribuye
a que ambos legitimen las desigualdades sociales."

Las funciones descriptas se organizan sobre todo alrededor de algunos momentos
claves. Un grupo de momentos claves son los pasajes de cada nivel al siguiente. En
virtud de la desarticulacién del sistema ese grupo de momentos claves se transforma en
un grupo de instancias de orientacion social. Alli se ponen en evidencia las
consecuencias de la desigual distribucién de conocimientos realizada por el nivel del
sistema educativo del que se egresa a través de la orientacion discriminada y legitimada
de los estudiantes entre el mundo del trabajo y la continuacion en el sistema educativo y
entre los distintos segmentos del nivel de continuacion dentro del sistema de educacién

formal.

"El término "dinamica" se utiliza en el sentido de indicar la existencia de movimiento. No se le confiere
valor positivo. Un uso similar hace Cavarozzi, M. (1983), al estudiar la dimensién politica del desarrollo
societal en este periodo y referirse a su "equilibrio dinamico".



No caemos...”iNos levantamos en la escuela publica!”

DIMENSION HISTORICO-POLITICA: ESCUELA Y ESTADO®

“...ningun estudio acerca del sistema educativo puede separarse de algun
andlisis explicito sobre el propdsito y el funcionamiento del sector
guberbamental. Puesto que el poder se expresa, al menos en parte, a
través del sistema politico de una sociedad, cualquier intento por
desarrollar un modelo de cambio educativo, debe tener detrds una teoria
bien pensada sobre el funcionamiento del gobierno —nos referimos a ésta
como una Teoria del Estado-. Sin embargo, incluso si no creyéramos que
un sistema educativo tuviera algo que ver con el poder en una sociedad,
de cualquier forma estariamos obligados a estudiar el gobierno para
entender la educacion formal: en los siglos XIX y XX la educacion ha sido
creciente y primordialmente, una funcion del Estado” — Martin Carnoy

En el presente documento de trabajo nos proponemos abordar tres ejes conceptuales:

e En primer lugar, el analisis los intrincados procesos de transformacién (cultural,
social, politica, econdmica, tecnoldgica, etc.), vividos a lo largo de nuestra historia
y su impacto en la dindmica del Sistema Educativo desde finales del siglo XIX, la
totalidad del siglo pasado y lo que va del presente.

e En segundo lugar, el reconocimiento de la educacion como derecho social
(individual y colectivo) con vistas a la construccion de una escuela democratica
inclusiva y de calidad. Hecho que supone estudiar los procesos (discusiones y
concepciones académicas, disputas politico-ideoldgicas, representaciones
culturales, politicas oficiales, luchas populares y sindicales, entre otros) a través de
los cuales pudo conquistarse este derecho en los términos en que se expresa en la
Ley Nacional de Educacién.

e Por ultimo, la reflexion sobre el trabajo del docente como agente del Estado y, en
tanto tal, como sujeto protagénico del proceso transformador en la concrecién de
las politicas publicas en general y educativas en particular.

Serdn éstos los conceptos que estructuran el modulo, analizando la vinculacidon que
mantienen entre si las categorias que conforman la triada: ESTADO — SOCIEDAD -
EDUCACION.

Si lo hacemos desde una perspectiva histdrica, es al efecto de “historizar el presente”, de
transitar las huellas de los procesos politicos, sociales, econdmicos y culturales que nos

! El presente texto ha tomado como base el Documento Orientador del Mdédulo | del Concurso de Ascenso
para cargos directivos y supervisores del Ministerio de Educacién de la Provincia de San Juan (diciembre
2017)
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aquejan en el panorama educativo actual, y que hunden sus raices en la matriz cultural
que conformé nuestro sistema educativo en su génesis a fines del siglo XIX.

Relacion entre Estado, sociedad y educacion

1. DIVIENSION CONCEPTUAL

DERECHO
SOCIAL A LA
EDUCACION

EDUCACION

-

11. DIMENSION CONTEXTUAL

El esquema precedente situa en el centro de gravedad el analisis del “derecho social a la
educacion” enfatizando las intrincadas interrelaciones que se establecen entre lo publico,
lo social, lo econdmico, lo educativo, lo privado, desde dos dimensiones necesarias para el
abordaje de la propuesta:

|. Dimension conceptual: en ésta se abordan las discusiones tedricas en materia de
Estado, sociedad y educacién en un esquema conceptual desde categorias tedricas que
posibiliten dar cuenta de los principales posicionamientos conceptuales sobre estas
cuestionesy,

Il. Dimensidon contextual: en ésta se analizan, desde un dmbito temporal o histérico, los
modos en que el Estado y sus politicas educativas se fueron configurando en el decurso de
complejos procesos sociales desde la formalizacidn del Sistema Escolar argentino, hasta la
actualidad.

I. Dimension conceptual: las discusiones tedricas sobre Estado, sociedad y educacion

Como puede observarse en los trazos del Grafico 2, las relaciones que se dan en el devenir
de los tres elementos (Estado, sociedad y educacién) a lo largo del tiempo y de las
fluctuaciones de la vida social (al interior de la cual éstos acontecen, se definen y re-
definen constantemente) son verdaderamente profundas, de tal suerte que no resulta
plausible analizar compartimentalizada o separadamente cada uno de ellos sin tomar en
consideracién las configuraciones y cambios que se dan en los otros dos. Por esta razdn,
un primer paso en direccién al despliegue de este documento de orientacidn, consiste en
proponer definiciones conceptuales de:
a. Estado,

b. sociedad y

c. educacion.
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Asimismo, es preciso reconocer que las conceptualizaciones aludidas no implican un
significado Unico o monolitico de los términos en cuestion, sino que las mismas estan
mediatizadas por las distintas perspectivas o corrientes tedricas e ideoldgicas que han
impreso su sello en el campo de las querellas sociales y politicas en las que convergen
intereses de sectores sociales enfrentados. En efecto, el desenvolvimiento de la sociedad,
del sector publico y de los procesos educativos desde el advenimiento de la modernidad,
ha sido la crénica de enfrentamientos entre grupos y/o clases sociales hegemodnicos
aspirantes a un dominio extenso e intenso de lo social en pos de alcanzar sus intereses
objetivos (aun en situaciones que impliquen la explotacion material y simbdlica de
sectores oprimidos) por un lado; y de las causas populares por alcanzar dignidad y justicia
social a través de largas y complejas luchas por la conquista de derechos que puedan
garantizar las condiciones de realizacidn de tales cometidos, por otro.

A partir de este reconocimiento de indole tedrico-ideoldgica, es factible asumir una
propuesta de abordaje de la terna categorial® que compone este apartado, desde una
formulacidn que ponga en tension los extremos opuestos en pugna, es decir, los
enfrentamientos entre los grupos de poder y los sectores populares respectivamente.

El desarrollo tedrico propuesto por Pansza Gonzdlez (1993) constituye un excelente punto
de partida para situar en escena esta discusion. La citada especialista propone un
despliegue de las concepciones de sociedad y educacién desde lo que denomina las
teorias del orden o consenso, que son la genuina expresidon del estado de cosas al que
aspiran quienes detentan el poder social y las teorias del conflicto, que revelan la
insurgencia de las clases oprimidas en pos de reivindicaciones postergadas o negadas por
el poder opresor. Puestas asi las cosas, este esquema categorial podria representarse de la
siguiente manera:

1. Teorias del orden sobre Estado, sociedad y educacién

Desde esta postura pueden observarse varias cuestiones:

* La sociedad es asumida como un todo organizado basado en un orden moral social de
caracter: supra-individual, coercitivo y objetivo, desde el que se aspira al equilibrio o
armonia social que son favorables a quienes ejercen el poder.

» El Estado se muestra como representando cuestiones “comunes” a toda la sociedad,
cuando en realidad tiende a la imposicion de los intereses de los grupos hegemadnicos
sobre el conjunto social.

* La armonia social se logra a través de dos procesos basicos: “socializacion” y “control
social”. La educacion (que asume una condicidon conservadora o tradicional) cumple aqui
un papel fundamental en el “sostenimiento” de este orden.

2 . s . . .z
La terna a la que se hace referencia es la de los términos: Estado, sociedad y educacion.
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* El conflicto es indeseable (significa el riesgo de caos o entropia y con ello la posible
destruccién del orden social).

* El conocimiento debe propender a lo que se suele denominar “neutralidad valorativa” u
“objetividad”. Esta es una postura que tiende a exhibir a ciertas lineas politicas
(coherentes con el poder de turno) como “no politicas”, asépticas, inocuas y, desde ese
lugar de neutralidad, se condena como politicas, sediciosas o incluso “subversivas” a
aquellas corrientes de pensamiento que se oponen a las injusticias, avasallamientos e
inequidades del poder hegemdnico e intentan reivindicar los derechos de los grupos
sojuzgados.

* La educacién se convierte para esta corriente tedrico-ideoldgica en una practica
conservadora que tiende a reproducir las condiciones de producciéon de la cultura de los
grupos hegemodnicos imponiéndola al conjunto social como si ésta fuera la cultura de
todos. Por consiguiente, la accidon educadora se constituye en garantia del mantenimiento
del estado de cosas vigente que, por lo general, favorece a unos pocos en detrimento de
muchos.

2. Teorias del conflicto en relacién a Estado, sociedad y educacion

A partir de esta corriente tedrica emergen otros debates enfrentados a la linea de
pensamiento previa, asi se observa que:

* La sociedad se encuentra dividida en clases sociales antagdnicas (enfrentadas por el
excedente producido por el trabajo social). En este contexto se verifica la imposicién
(explotacion-enajenacién, dominacidn) de una clase sobre otra.

* El conflicto (lucha de clases) es inherente a la vida social y es el motor de la historia a
través del cual se producen los cambios en la sociedad y en el devenir del sector publico.

» El Estado es un “Estado de clase” y, en tanto tal, representa los intereses de la clase
social en el poder.

» El conocimiento cientifico es una actividad social, por ende no puede sostenerse su
neutralidad valorativa.

* La educacién es asumida como una practica transformadora del orden social, como un
proceso que lleva a la toma de conciencia por parte de los sectores populares de la
explotacién de la que son objeto. Por consiguiente, la educaciéon deviene en accién
liberadora capaz de empoderar a las clases sociales subalternas a través de conocimientos
gue permitan reconocerse como sujetos sociales oprimidos que pueden desarrollar
condiciones de superacién de tal circunstancia.

Una vez presentadas las perspectivas tedricas y los supuestos politico-ideoldgicos, que
representan los litigios prevalecientes en cuanto a la relacién entre Estado, sociedad y
educacién (en virtud de los intereses o intenciones que movilizan la accion educativa; esto
es, la conservacion del orden social, por un lado, o su transformacién, por otro), es posible
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distinguir las corrientes pedagdgicas concretas que apuntalan a una u otra corriente. En el
Gréfico se identifican algunas de las teorias que han tenido desarrollos concretos —con
distintos matices y grados de intensidad-, tanto dentro de las teorias del orden, como de
las del conflicto.

Teorias pedagodgicas basadas en las concepciones de
Educacion del orden y del conflicto

CONCEPCIONES DE EDUCACION

® TEORIAS DEL ORDEN ® TEORIAS DEL CONFLICTO
» POSITIVISMO PEDAGOGICO -
CONDUCTISMO » TEORIAS
»~ NORMALISMO REPRODUCTIVISTAS
» EDUCACION FUNCIONALISTA (PARTEN DE UNA,CRl'ﬂCA AL
v"  EDUCACION PARA EL MODELO PEDAGOGICO
DESARROLLO (CAPITAL BURGUES, AL SOSTENER QUE
HUMANO) EDUCACION ESTE INTENTA REPRODUCIR
BANCARIA LAS CONDICIONES DE
PRODUCCION DE LA CULTURA
v EDUCACION DOMINANTE A TRAVES DE LA
TECNOCRATICA NEO- EDUCACION).
LIBERAL:
Busqueda de racionalidad » PEDAGOGIA PARA LA
y eficiencia basadas en el LIBERACION
desarrollo de habilidades y (ASPIRA A UNA EDUCACION
competencias (neo QUE IMPLIQUE UNA PRAXIS
conductismo, LIBERADORA PARA LOS
emprendedurismo, SECTORES POPULARES).
liderazgo, etc.).

Il. Dimensién contextual: las configuraciones de Estado, sociedad y educacion en los
distintos periodos de la historia argentina

Los desarrollos conceptuales desplegados en el punto | tienen su base de sustentacién en
hechos concretos de la realidad. Es decir, en los modos en los que las multiples relaciones
gue se articulan entre la sociedad, el Estado y las politicas educativas que este ultimo lleva
adelante, se hacen patentes en el decurso histérico de una sociedad y de un pais.
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El trabajo de Filmus (1996) resulta de vital utilidad para comprender los modos en que el
Estado asume diversas configuraciones socio-histéricas en dialéctica vinculacion con las
correlaciones de fuerzas sociales que disputan el poder en la vida social.

El referido autor escruta los variados modos en que cristalizan el Estado y la educacién
sobre la base de identificar qué grupos detentan el poder en cada momento, qué tipos de
intereses representan y qué intenciones persiguen. Asi, reconoce diferentes estadios
configurativos del Estado argentino, a los que enuncia del siguiente modo:

e El Estado oligarquico-liberal

e El Estado benefactor

e La crisis del Estado de bienestar
e El Estado post-social

Cada una de las etapas identificadas comporta un papel diferenciado del accionar del
sector publico y de las expectativas que la politica cierne sobre lo educativo. Si se presta
especial atencién a las tendencias que se delinean a lo largo de la historia nacional, se
advierten dos principales disposiciones que permiten entender el vinculo Estado-
sociedad-educacién en este pais.

1. La primera de las figuras sefaladas se materializa durante el Estado oligarquico-liberal a
finales del siglo XIX. En este periodo, Argentina es gobernada por un grupo aristocratico
gue se asume a si mismo como destinado a la misién de construir una “nacién moderna”
desde una apertura econdmica al mercado mundial consecuente con los intereses
econdmicos de esta faccidén en el poder, por esta época se consolida el Sistema Educativo
con la sancién de la Ley 1420 de escolaridad gratuita, obligatoria, gradual y laica. En la
practica, esto derivd en un esquema segun el cual la escuela primaria estaba dirigida
fundamentalmente a la alfabetizacién (incluyendo la lecto-escritura, el calculo, y las
nociones de una nacionalidad preconcebida), basica de sectores populares urbanos vy
rurales, inmigrantes y otros grupos carenciados de la sociedad; el nivel secundario iba
destinado a las clases medias segun una matriz selectiva que acciond desde su hito
fundacional a partir de Mitre (con la creacion de los Colegios Nacionales), y la Universidad
se reservaba en exclusividad a las élites, con el objeto de formar alli a los nuevos cuadros
politicos. El siguiente Grafico muestra el modo en que se plasmé este modelo educacional
gue recibid, a partir de su caracter selectivo y excluyente, la denominacién de Sistema
Educativo tradicional.
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El Sistema Educativo tradicional

SISTEMA EDUCATIVO
TRADICIONAL

A

F
UNIVERSIDAD _L ELITES DE PODER I

‘ ESCUELA SECUNDARIA = SECTORES MEDIOS I

ESCUELA PRIMARIA 2 SECTORES POPULARES I

2. La segunda configuracidon adviene a mediados del siglo XX con el ascenso del Peronismo
al poder. Desde este momento se produce el reconocimiento de los derechos de los
sectores sociales postergados u olvidados por el modelo politico liberal y de los nuevos
grupos populares que emergen como consecuencia de las migraciones internas (del
interior de las provincias a las grandes ciudades, especialmente a Buenos Aires) durante
las década del "30 debido a la implementacion del modelo de industrializacién sustitutiva
que tuvo como base territorial la periferia de las principales urbes del pais. Ante este
escenario social, signado por necesidades y carencias de vastos conjuntos de la sociedad
argentina, el Gobierno justicialista dispuso la ampliacion de la cobertura escolar y la
posibilidad de hacer permeable para todos los ciudadanos (independientemente de su
procedencia social) el acceso a las trayectorias formativas correspondientes a los niveles
secundario y universitario. Con lo cual, se avanzd en la democratizacién del derecho a la
educacién y al apuntalamiento de la movilidad social ascendente a través de la misma.

Las dos tendencias descritas en el punteo previo han caracterizado el convulsionado
escenario politico-social argentino desde mediados del pasado siglo hasta la actualidad y
pueden resumirse en la tensidn entre dos posicionamientos extremos o polares de las
politicas publicas en torno a la educacién, los que se dirimen entre dos lineas politicas
antitéticas en su sentido mas profundo:

a. Por un lado, politicas que favorecen la inclusién de todos los sectores sociales en
el Sistema Educativo y con ello generan la posibilidad de ejercer en plenitud el derecho a
la educacion.

b. Por otro, politicas que asumen a lo educacional como un servicio o como un
gasto del Estado pasible de ser reducido o “gestionado” por administradores, técnicos o
economistas con vistas al logro de resultados basados exclusivamente en estandares de
eficiencia y racionalidad, sin reparar en las necesidades de la ciudadania y su derecho a ser
educada.
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El siguiente grafico muestra esta dicotomia

Inclusion educativa versus Exclusion educativa

POLITICAS QUE
POLITICAS QUE PROPENDEN ALA
EXCLUSION
TIENDEN ALA EDUCATIVA Y A
INCLUSION EDUCATIVA
ACCIONES QUE
Y AL EJERCICIO PLENO
RESTRINGEN EL
DEL DERECHO A LA
bromttsci e EJERCICIO DEL
DERECHO A LA
EDUCACION

La historia de la educacién argentina desde mediados del siglo XX, puede ser
perfectamente graficada desde la tensién que se produce entre estos dos términos
extremos que pueden ser simplificados en la dupla de opuestos: inclusién-exclusién.

La ruptura del orden constitucional el aciago 24 de marzo de 1976, trajo aparejado el
advenimiento de un nuevo modelo econémico: “el neoliberalismo”, el que marcaria,
desde aquel entonces, gran parte de la agenda politica nacional tanto de sus mas
fervientes impulsores, como de quienes se oponian a él por considerarlo injusto. La
consolidacion de las politicas de mercado de corte neoliberal aludida, emergié en la
Argentina con la interrupcidon del orden constitucional y el despliegue de accionares
represivos por parte de las juntas militares en el poder, que por la desproporcionada
violencia que entrafiaron en el campo de los Derechos Humanos, implicaron un verdadero
terrorismo de Estado.

La actuacién de la dictadura militar en el plano educativo se tradujo en distintas medidas,
tales como: proscripcion de partidos politicos y sindicatos; persecuciones ideoldgicas;
tortura y muerte de docentes y estudiantes; cierre de carreras; censura bibliografica;
intervencion de instituciones; eliminacién de asignaturas; propuestas curriculares
desconectadas de la realidad vivenciada en el pais, exclusién educativa de importantes
grupos sociales, entre otras, tal como se puede apreciar en el siguiente Grafico:
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Estado autoritario, sociedad y educacion

ESTADO AUTORITARIO

v" ALIANZA MILITAR CON SECTORES
CIVILES CONSERVADORES
TERRORISMO DE ESTADO
PERSECUSION IDEOLOGICA
CENTROS CLANDESTINOS DE
DETENCION, TORTURA Y
DESAPARICION DE PERSONAS
¥ CENSURA / LISTAS NEGRAS
v IMPOSICION DEL MODELO
ECONOMICO NEOLIBERAL DERECHOS HUMANOS
v INTERVENCION DE
INSTITUCIONES EDUCATIVAS
v ELIMINACION DE ASIGNATUTAS Y
CARRERAS
v" PERSECUCION IDEOLOGICA
v EXCLUSION EDUCATIVA, ETC.

SRS

VIOLACION DE

Después de ocho largos afios de sistematico violentamiento de los preceptos
republicanos, la restauracién de la democracia en 1983 impulséd profundas medidas
direccionadas a eliminar la censura y las persecuciones en cualesquiera de sus
manifestaciones; trabajar sobre contenidos curriculares que apuntalaran la fragil
democracia reinstaurada y volver a institucionalizar la vida escolar en todos los niveles del
sistema educativo. Simultdneamente, se discutieron temas ligados al acceso a la
educaciéon y a la necesidad de una nueva Ley de honda raiz democratica que se
construyese colectivamente con la participacion de los distintos estamentos de la
sociedad por medio de la convocatoria a un “Congreso Pedagdégico Nacional”.

No obstante, las grandes dificultades econdmicas que tuvo que soportar el gobierno
radical (manifiestas en la escalada hiper-inflacionaria de finales de los "80), hicieron que
todo este conato deliberativo que se habia iniciado quedara prontamente relegado por
otro tipo de discusiones en el ambito politico del gobierno nacional consagrado en las
elecciones de 1989.

El triunfo del menemismo en estos comicios, (que llegd con la promesa de subsanar los
efectos de la debacle econdmica en la que estaba sumida la nacién toda a través de la
propuesta de un gran “salariazo” y una enérgica “revolucion productiva”), pronto mostré
su faceta mds antipopular con la ampliacidon del modelo econdmico neoliberal que habia
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instaurado la dictadura militar a finales de los ‘70 y que ahora retomaba un gobierno
electo por el voto ciudadano.

Esta situacion dejo al descubierto la alianza espuria que el menemismo habia urdido con
los sectores corporativos y conservadores de la alta burguesia local asociada a intereses
trasnacionales, que supondria la aplicacion a rajatabla de la mdas ortodoxa politica
neoliberal.

De este modo, a principios de la década del "90, se configurd un escenario sustentado en
los imperativos que los grandes organismos de crédito internacional (Banco Mundial,
Fondo Monetario Internacional, Banco Interamericano de Desarrollo, etc.) imponian a la
agenda politica argentina a partir de un acuerdo que se denominé el Consenso de
Washington. Esto se tradujo, en un muy breve periodo de tiempo, en la sancién de tres
leyes sobre las que se erigiria gran parte del andamiaje de la propuesta de gobierno:

e Ley 23.696 de Reforma del Estado, norma que en realidad habilitaba al gobierno a
llevar adelante politicas de achicamiento de la organizacién estatal en muchas de
sus areas (con excepcién de aquellas que eran estratégicas para garantizar la
direccionalidad del modelo econdmico como por ejemplo el Ministerio de
Economia);

e Ley 23.697 de Emergencia Econdmica, segun esta regulacién se practicaria una
drastica reduccion del gasto publico a través de despidos, reducciones salariales y
disminucion de partidas presupuestarias a los distintos sectores del Estado.

e Ley 24.130 Pacto Federal Fiscal, normativa que provocaba una exaccién del 15%
de la coparticipacion nacional a las provincias.

Esta triada legal fue la plataforma, el plafén sobre el que se montarian las leyes educativas
emblematicas del modelo neoliberal:

¢ Ley 24.049 de Transferencia de Establecimientos Educativos (de la drbita nacional a las
jurisdicciones provinciales);

e Ley 24.195, Ley Federal de Educaciény

e Ley 24.521 de Educacién Superior.

Los referidos preceptos fueron la flor y nata de una vision macro-politica que tendid a
subordinar lo educativo a las leyes de mercado, con lo cual prevalecié una perspectiva que
ponderé lo privado en menosprecio de lo publico. El grafico 7 evidencia las consecuencias
mas notorias que se dieron como resultado de la aplicacion de este modelo politico-
econdémico.
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EDUCACION NEOLIBERAL O
TECNOCRATICA

PAPEL SUBSIDIARIO DEL ESTADO EN RELACION A LA
EDUCACION (Ley Federal de Educacion 24.195)

EDUCACION CONCEBIDA COMO SERVICIO

VISION EFICIENTISTA DE LO PEDAGOGICO:
EXTRAPOLACION DE TERMINOS Y CONCEPTOS
PROVENIENTES DE LA ECONOMIA (oferta, demanda,
racionalidad, eficiencia, competitividad, insumo,
producto, etc.)

APLICACION DE POLITICAS DE AJUSTE A LA EDUCACION.
CONFORMACION DE CIRCUITOS PEDAGOGICOS
DIFERENCIALES:

EDUCACION PUBLICA Vs EDUCACION PRIVADA

Las politicas neoliberales de ajuste y achicamiento del sector publico se prolongaron
durante el gobierno del Presidente de la Rua (que paraddjicamente se habia presentado a
la sociedad como una alternativa opositora al neoliberalismo impulsado por Menem en
los "90). Sin embargo, las mismas entraron en una faz critica en la medida en que se
agotaba el modelo de convertibilidad cambiaria (1 peso = 1 délar) sobre el que aquellas se
habian basado a lo largo de una década de estabilidad monetaria.

El Estado neoliberal cosifico al hombre convirtiéndolo en un objeto de sus politicas y no en
un sujeto social con protagonismo histdrico. Bajo la retdrica de la ‘no intervencion’ en la
dindmica de la economia de mercado, intervino a través de procesos tales como los de
privatizacion o de ajuste a favor de determinados intereses economicos. Generd niveles
historicos de pobreza y exclusion social, limitando el ejercicio pleno de derechos sociales,
laborales y ciudadanos de muchos argentinos. Desde la Idgica del individualismo, la
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eficiencia y la competitividad atomizo el Sistema Educativo Nacional reduciendo lo
educativo a la I6gica de mercado, dejando en situacion de desproteccion a los sectores
mds carenciados y vulnerables de la sociedad (Ministerio de Educacién de San Juan, 2009,

p. 6).

El resultado objetivo de la aplicacion sostenida de todas estas medidas fue la crisis de
2001. Por aquel entonces, mas de la mitad de la sociedad habia caido por debajo de la
linea de pobreza, una quinta parte se hallaba en situacién de indigencia, los salarios
habian experimentado caidas abruptas y la desocupacién llegaba casi al 20%; los ahorros
de una parte significativa de la poblacion fueron confiscados favoreciendo al sistema
financiero en detrimento de la ciudadania; la exclusidon social crecidé sensiblemente al
tiempo que la exclusidén educativa se materializaba como una realidad palpable en las
escuelas de todo el pais. A modo de ejemplo de este complejo panorama, el siguiente
Cuadro exhibe datos referidos al modo en que crecidé en la provincia de San Juan la
exclusién educativa en el intervalo temporal 1991-2001.

Evolucion de la exclusion educativa en el periodo 1991-2001

Tasas de exclusion promedio en la provincia de San Juan 1991-2001

Tasa de exclusion promedio | Tasa de exclusidn promedio
1991 2001

Promedio 18,12 38,75

Fuente: Correa v Cortez (2003). Las cifras ocultas. San Juan: EMV UDAP-CTERA

La renuncia anticipada del Presidente de la Rua implicé una profunda crisis institucional
gue se vio reflejada en una secuencia de varias sucesiones presidenciales en un breve
periodo de sélo 10 dias. A partir de esto, se convocd la realizacion de una Asamblea
Legislativa que nombré a Eduardo Duhalde como presidente de la nacion con el objeto de
finalizar el mandato interrumpido por la dimisién del primer mandatario aliancista
Fernando de la Rua.

En las elecciones de 2003 los principales contrincantes fueron Carlos Menem
(representante del modelo neoliberal) y el santacrucefio Néstor Kirchner. El resultado de
aquellos comicios fue ajustado y debia dirimirse a través de ballotage.

Previendo un resultado adverso en la segunda vuelta de los comicios, el caudillo riojano
levantd su candidatura para la citada instancia electoral, con lo cual Kirchner resulté
electo Presidente de la Republica con un exiguo margen de votos que apenas superaba el
22% de los sufragios.
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El ciclo que se inicia en el afio 2003 marca un punto de inflexidon en lo concerniente a las
politicas publicas, ya que la alternancia presidencial significd, en los hechos, un cambio en
la configuracion del Estado nacional. En efecto, después de mas de un decenio de
profundizacién de politicas de mercado en la vida social del pais, la organizacién estatal
produce un giro de 180 grados hacia medidas que ahora tienen como centro de gravedad
la ampliacion de los derechos ciudadanos en un marco de redistribucidn de ingresos hacia
sectores postergados de la sociedad argentina. En este contexto, la educacién y el
conocimiento se erigen como un derecho individual y colectivo, produciendo un quiebre
respecto de las visiones prevalecientes en los 90 seglin las cuales la educacién se
presentaba como un servicio.

El siguiente grafico pone de manifiesto, por un lado, las diferencias sustanciales entre las
concepciones antagonicas de lo publico: las propias del Estado neoliberal y las que
sustentan el Estado nacional-popular y por otro, las distintas medidas que se desprenden
de uno y otro posicionamiento en torno a lo estatal en general y lo educativo en
particular.

En el citado bosquejo se enfatiza la ruptura experimentada entre las dos concepciones
prevalecientes en la arena publica durante el Ultimo medio siglo. Recalar en la cuestion de
quiebre, ruptura o inflexion de dos conformaciones disimiles de la organizacién estatal
resulta de vital importancia para comprender las pujas o tensiones a partir de intereses
gue se dirimen constantemente en la sociedad.
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Inflexion entre el Estado neoliberal v el Estado nacional-popular

2003-2015

QUIEBRE O RUPTURA EN LA
CONFIGURACION DEL ESTADO

Principio axiomatico: concepcion a-
histdrica de Estado: Estado minimo,

regulado por leyes econdmicas de Fundamentos estructurantes:
mercado. concepcion socio-histdrica de Estado.
Papel prioritario de organismos Visibilizacion de sectores populares
internacionales de crédito (FMI; BID; como sujetos de derecho.

Banco Mundial) Sujetos de derecho como base del
Politica de privatizacidn y ajuste devenir social.

estructural de la administracion publica. Papel inclusivo de las politicas publicas.

Sujetos como recurso productivo o como
objeto de politicas de ajuste.

: Ley 25.864 Ciento ochenta dias
Ley 24.049 de Transferencia de de clase y Garantia de salario

Establecimientos Educativos e ant

Ley 24.195 Federal de Educacion Ley 26.075 FINANCIAMIENTO
Ley 24.521 de Educacion EDUCATIVO

Superior Ley 26.206 LEN

Como se ha dicho, el cambio de administracién que advino en la escena politica nacional a
partir de 2003, supuso mucho mas que un mero cambio de gobierno, puesto que entraiid
una mutacion de la conformacion del Estado y con ello, un momento de quiebre desde la
variante neoliberal de las politicas publicas hacia una configuracion de tipo nacional-
popular de estas ultimas.

En los hechos, tal situacion implico varias cuestiones. En primer lugar, dejar atras aquellos
procesos politico-econdmicos iniciados durante la ultima dictadura militar y depurados en
los 90, en virtud de los cuales crecid la brecha de desigualdad y con ello la polarizacién de
la sociedad argentina, circunstancia que trajo aparejado un profundo “sangrado” de los
sectores mas débiles y castigados del pueblo a favor de los grupos econémicamente
consolidados; con lo cual, las posibilidades de ejercer derechos basicos tales como: el
acceso a salud, seguridad, justicia, educacion (entre otros), paso a ser “privilegio de pocos
y carencia de muchos” (Ministerio de Educacién de San Juan, 2009, p. 6).
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En segundo lugar, lograr el desarrollo de una concepcién inclusiva y de base popular del
Estado apuntalada en el pleno ejercicio de derechos con una decidida participacién del
sector publico en direccién a beneficiar a los grupos mas postergados de la vida social.

Arribar a la definicion de que la educacion, como derecho social, fue el fruto de las
luchas por la expansion y democratizacion de una escuela publica capaz de asegurar a
las clases populares condiciones para el ejercicio de sus derechos, fue un logro de corte
colectivo, hecho que se torno plausible con la consolidacion del Estado como garante del
derecho social a la educacion y con politicas acordes a tal fin (Resolucion 24/07-CFE en
Ministerio de Educacién de San Juan, 2009, p. 7).

A partir de este decidido accionar de la politica publica, el Estado recuperd el papel de
garante de la educacion; simultdaneamente, ésta fue reconocida como un derecho
colectivo, hecho relevante en el contexto de un pais cuya Carta Magna ha tendido
histéricamente a enunciar los derechos en términos individuales (Ministerio de Educacién
de San Juan, 2009, p. 8).

La nueva cartografia educativa argentina

Como hemos afirmado en paginas anteriores, el marco de disputa politica que durante
gran parte del siglo XX enmarcé a la educacién argentina, particularmente durante sus
etapas neoliberales, desde su légica del individualismo, la eficiencia y la competitividad
atomizo el Sistema Educativo Nacional, dejandolo al margen del Estado-Nacién.

Ello ha resultado en una nueva cartografia educativa, en la cual el Sistema centralizado de
educacion ha sido fragmentado en 24 sistemas de jurisdiccién subnacional, en manos de
las 23 provincias y la CABA.

Aunque el proceso de descentralizacion educativa comenzé “tibiamente” durante el
gobierno de Arturo Frondizi, continuando fallidamente durante la dictadura de Ongania,
dos etapas centrales han construido el nuevo mapa educativo:

1. Latransferencia de las escuelas primarias nacionales durante la Dictadura Militar

Mediante los Decretos 21.809 y 21.810 del 5 de junio de 1978, la Junta Militar
encabezada por Videla, transfirié todas las escuelas primarias y el preescolar de
jurisdiccion nacional a la Municipalidad de Buenos Aires, a todas las provincias y al
entonces territorio Nacional de Tierra del Fuego, quienes debieron hacerse cargo,
en su conjunto de 6.500 escuelas, 65.000 docentes y no docentes y unos 900.000
estudiantes.

Los resultados fiscales de esta operacion disminuyeron la participacion del Estado
Nacional en el financiamiento educativo del 8,6 al 7,6%, produciendo una exaccion
del presupuesto educativo de 207.000 millones de pesos (Falleti: 2004), lo que
redundd en el crecimiento de los déficits fiscales provinciales, ademas de la
sustantiva pérdida de la calidad educativa, asociada a la disminucién financiera,
ante el incumplimiento del Programa 050 por el que la Dictadura habia
comprometido fondos adicionales a las provincias.



No caemos...”iNos levantamos en la escuela publica!”

2. Latransferencia del sector medio y terciario durante el neoliberalismo de los 90

Siguiendo con la légica impuesta por el poder en la Argentina, desde mediados de
siglo, la asunciéon de Carlos Menem y su pronta adhesién a los principios
neoliberales, culmind la operacién de transferencia, desligandose de las
responsabilidades sobre el sistema de nivel medio y terciario transfiriendo a los
estados subnacionales mas de 2.000 escuelas, 72.000 docentes y 700.000
estudiantes. La verdadera intencién de esta politica fue expresada por el propio
Ministro Cavallo, quien en declaraciones al Diario La Nacion del 7 de diciembre de
1991, afirmaba que la transferencia de la educacién secundaria, le “ahorrard al
gobierno nacional 890 millones de ddlares por aio”

La operacién surgia de una exigencia para el acceso al Plan Brady, lo que motivd
qgue el PE vetara parcialmente la Ley de presupuesto del afio 92, eliminando la
garantia de transferencia financiera a las provincias para hacerse cargo de los
servicios que transferian. La escasa provision de fondos que dispondrian las
provincias, discrecionalidad mediante, se supedité a su vez al cumplimiento de
metas fiscales de achicamiento de los respectivos Estados y a la adhesidén y
cumplimiento de los principios que a partir de 1993 impondria la Ley Federal de
Educacién con la modificacién de la estructura y la desarticulacidon pedagdgica del
sistema, lo que se fue “acordando” paulatinamente con cada provincia, mediante
el uso de herramientas de cooptacidn politico-partidarias y/o extorsivas de corte
financiero a través de la suscripciéon de los pactos fiscales y el Pacto Federal
Educativo.

Es innecesario abundar sobre el impacto que la disminucién presupuestaria causa sobre
los sistemas de educacién, dada su evidencia. Nos importa mas aun resaltar que tal
fragmentaciéon del sistema ha colocado a las provincias en una desigualdad para la
asuncién de ciudadania de calidad e igualitaria, en la medida en que dejé cada sistema
educativo provincial a merced de la capacidad econdmica de la provincia que lo sustenta
(téngase en cuenta, por sélo mostrar los dos extremos: la provincia de Formosa cuenta
con ingreso per cdpita 20 veces menor que la Ciudad de Buenos Aires); importa también
preguntarse por el analisis sobre el rol del Estado en materia educativa, que recae, a
partir de esos procesos, sobre unidades sub-nacionales, y sobre las que cabria preguntarse
si (éstos, los estados subnacionales) han constituido una nociéon de soberania; o un
concepto politico util a la formacion de la ciudadania a través del sistema educativo; si han
desarrollado condiciones para promover la acumulacion de capital y la reproduccién de las
fuerzas productivas; si han construido un sistema simbdlico® y recursos capaces de ocultar
su propia naturaleza; si poseen capacidad de legitimacién a través de la recurrencia al
conocimiento cientifico-técnico, y cuentan con el "desarrollo experto" necesario para ello;

3 . . . .z . 3L

Resulta particularmente importante el tema de la ausencia de produccién simbdlica por parte de los
Estados subnacionales, en momentos en que ademas los Estados Nacionales que los contienen, han dejado
esa tarea en manos de los mercados.
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si han desarrollado un sistema de creencias legitimadoras que aseguren mecanismos de
lealtad, atributos todos estos que desde las perspectivas tedricas se han tenido presentes
al momento de analizar el papel del Estado (Torres: 2001), ya que si aquellos atributos
basicos en los andlisis sobre el Estado se encuentran ausentes y no han sido
adecuadamente reemplazados por otros, quizds encontremos alli algunas respuestas a los
déficits que asolan a los sistemas de educacién publica. No seria extravagante hipotetizar
sobre explicaciones acerca de la crisis por la que atraviesa el sistema, acudiendo para ello
a su vinculo con las debilidades sefialadas.
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CAPITULO 1

¢,Dé qué hablamos cuando hablamos de
educacion?

La educacion: un fendmeno de toda la humanidad

Todos nos educamos; a todos nos ensefiaron cosas, dentro de
la escuela y fuera de ella. Hay educacion cuando una madre
ensefia a su hijo a hablar, cuando el maestro ensefa a escribir y
cuando un amigo indica qué ropa usar en una determinada ocasion.
Desde esta perspectiva, todos sabemos de educacion, porque
todos vivimos la educacion.

Si se reuniera a un grupo de personas de diferentes edades y se
les preguntara, rapidamente, qué entienden por educacion, es
probable que asocien este concepto con los de escuela y
ensefianza. En muchos casos, hablarian también de buena y mala
educacion. En otros, podrian llegar a responder, también, que ella
tiene que ver con el desarrollo de las potencialidades humanas o de
la personalidad.

Tal seria la variedad de las respuestas —y todas ellas
verdaderas, por lo menos, en cierta medida— que se generaria la
sensacion de que el concepto educacion significa algo mas
abarcador que cada una de esas respuestas en particular. En este
primer capitulo, nos proponemos, entonces, presentar algunos
aspectos basicos para comprender el fenomeno educativo, y revisar
algunas definiciones y cuestiones que se han escrito sobre el tema.

¢,Por qué educamos? La necesidad social de la educacion

Seguramente, alguna vez, a lo largo de nuestras vidas como
estudiantes, en especial, frente a algin examen, nos apareci6 este
pensamiento: "Si tal fildsofo, cientifico o artista no hubiera existido,
YO no estaria estudiando esto”, o frases como la siguiente: "Si
Platdén no hubiera nacido, yo estaria haciendo otra cosa". Estos
pensamientos nNos inquietan porque, a veces, nos es dificil entender
por
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gué estudiamos algo determinado; a veces, realmente, parece no tener
ningun sentido. Pero todo eso que hacemos o estudiamos posee un
origen, una genealogia: es el producto de multiples procesos, por lo
general, desconocidos por nosotros. Si tal o cual filésofo, cientifico o
artista no hubiera existido, no estariamos estudiando su obra. Esto es
cierto; sin embargo, careceriamos de algunos descubrimientos o ideas
gue hacen nuestra vida mas confortable o interesante. Y ademas,
probablemente, estariamos estudiando otra cosa o0 educandonos de otra
manera.

La educacion es un fendmeno necesario e inherente a toda sociedad
humana para la supervivencia de todo orden social. Sin educacion, cada
individuo, cada familia o cada grupo social tendria que reconstruir por si
solo el patrimonio de toda la humanidad: volver a descubrir el fuego,
inventar signos para la escritura, reconstruir la formula para elaborar el
papel, reconquistar los saberes para edificar una casa o para curar
ciertas enfermedades. Hacer esto, en lo que dura una sola vida, es
materialmente imposible.

Si bien, por razones éticas, no se realizan experimentos sobre los
efectos de la carencia de educacién en un individuo, a lo largo de la
historia, entre los siglos XIV y XIX, se conocieron mas de cincuenta
casos de nifios que vivian completamente aislados de la sociedad, nifios
abandonados en selvas que lograron sobrevivir a las inclemencias de la
naturaleza, llamados nifios lobos. A partir de ellos, fue posible observar
algunas consecuencias de la falta de educacion.

Por ejemplo, en 1799, en los bosques del sur de Francia, a orillas del
rio Aude, se encontrd a un nifio de 11 6 12 afios completamente
desnudo, que buscaba raices para alimentarse. Tres cazadores lo
atraparon en el momento en que se trepaba a un arbol para escapar de
sus captores. Este nifio fue llevado a un hogar, al cuidado de una viuda.
Se escapo, fue recapturado y conducido a Paris, a la Escuela Central del
Departamento de I'Aveyron para ser estudiado; por eso, se lo conoce
como el salvaje de Aveyron. Los primeros informes indicaban que este
nifio se encontraba en un estado muy inferior al de algunos de los
animales domésticos de la época. El médico francés, Jean Marc Gaspard
Itard, realizé el siguiente diagnéstico:

Sus ojos sin fijeza, sin expresion, erraban vagamente de un objeto a
otro sin detenerse nunca en ninguno, tan poco instruidos por otra parte, y
tan poco ejercitados en el tacto, que no distinguian un objeto en relieve
de un cuerpo dibujado; el érgano del oido, insensible a los ruidos mas
fuertes como a la muUsica mas conmovedora; el de la voz, reducido a un
estado completo de mudez y dejando solamente escapar un sonido
gutural y uniforme; el olfato,
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tan poco cultivado, que recibia con la misma indiferencia el aroma de los
perfumes y la exhalacién fétida de los desechos que llenaban su cama;
por ultimo, el 6rgano del tacto, restringido a las funciones mecéanicas de
la aprehensién de los cuerpos (Merani, 1972: 94) 1.

En un principio, quienes lo investigaban creyeron que este nifio,
abandonado en el bosque por sus padres, era sordomudo y sufria de
idiocia. Durante un tiempo, fue tratado como a un incurable. No obstante,
Itard reconoci6 que el problema de este nifio era de educacién, en la
medida en que habia sido privado, desde su infancia, de cualquier
contacto con los individuos de su especie. A partir de este nuevo
diagndstico, Itard comenzé a trabajar con el nifio y llegé a una serie de
conclusiones. Aqui transcribimos dos de ellas:

* (...) el hombre es inferior a un gran numero de animales en el puro
estado de la naturaleza, estado de nulidad y de barbarie que, sin
fundamentos, se ha revestido con los colores mas seductores; estado en
el cual el individuo, privado de las facultades caracteristicas de su
especie, arrastra miserablemente, sin inteligencia, como sin afecciones,
una vida precaria y reducida a las solas funciones de la animalidad.

* (...) esta superioridad moral, que se dice es natural del hombre, sélo es
el resultado de la civilizacion que lo eleva por encima de los demas
animales con un gran y poderoso movil. Este movil es la sensibilidad
predominante de su especie (Merani, 1972: 139).

Las reflexiones de Itard muestran que el ser humano no posee una
genética que lo diferencie del resto del mundo animal. De hecho, el ser
humano, alejado de la influencia de sus congéneres, vive muy
cercanamente al mundo animal. Los nifios lobos no sabian hablar,
apenas emitian algun sonido, pues el lenguaje, es decir, el
reconocimiento verbal de los objetos culturales, es una construccion
historico-social. El lenguaje es historico, porque se hace, se mejora, se
perfecciona y cambia a lo largo del tiempo, y a través de generaciones y
generaciones de seres humanos que se suceden. Es social, porque sélo
se construye en el contacto con otras personas.

Es posible afirmar, entonces, que la educacion es un fenomeno
necesario y que posibilita tanto el crecimiento individual, como la
reproduccion social y cultural.

L El texto original de Itard fue publicado en Paris, en 1801, por la Imprimerie
Goujon, y es conocido como De la educacion de un hombre salvaje o de los
primeros progresos fisicos y morales del joven salvaje de Aveyron.
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Si bien la educacién no es el Unico proceso que permite la
supervivencia en los seres humanos?, es uno de los mas
importantes. Lo que caracteriza a la especie humana se basa en su
aprendizaje social, y no en la transmisién genética, la que si ocupa
un lugar destacado en el mundo animal.

¢Para qué educamos? La educacion entre la producciéon y la
reproduccion social

Ahora bien, la educacion sola tampoco alcanza. Una sociedad y
sus miembros, para su supervivencia, necesitan de tres tipos de
reproduccion:

1. Lareproduccion biologica. Una sociedad crece cuando la
cantidad de nacimientos es mayor que el niumero de muertes, y
decrece cuando se produce el fendmeno inverso. Con una muy baja
cantidad de nacimientos, una sociedad tiende a desaparecer.

2. Lareproduccion economica. Para subsistir en el tiempo, una
sociedad necesita producir, al menos, lo que consumen sus
miembros en alimentacion, vestimenta y vivienda.

3. Lareproduccion del orden social o cultural. Esta depende de la
cantidad de produccién y de la forma de distribucién de los saberes
adquiridos. La educacion es el fenbmeno por el cual se transmiten
aquellos saberes considerados socialmente valiosos a los nuevos
miembros de esa sociedad que aun no los han obtenido.

Cuando las practicas educacionales tienden a conservar un
orden social establecido (conocido como statu quo), estamos ante
fendmenos educativos que favorecen la reproduccion. En la familia,
se puede encontrar esta situaciéon cuando sus practicas
educacionales incentivan que el hijo estudie o trabaje en la misma
profesion que el padre, o incluso, que ambos trabajen juntos, que
escuchen la misma musica, que vivan en el mismo barrio, que
tengan una vestimenta similar y conductas sociales parecidas.

Sin embargo, la ensefanza y el aprendizaje social en sus
distintas formas no son meramente reproductivos. A diferencia de lo
gue acontece con la conducta y con

2 parala supervivencia, los seres humanos también desarrollamos conductas
instintivas. Por ejemplo, el mecanismo de succion de los bebés, que les permite
alimentarse durante los primeros meses de vida, no es un producto del
aprendizaje, sino que se trata de una conducta claramente instintiva, que
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el aprendizaje instintivo de los animales, no hay en el hombre posibilidad
de una reproduccion pura, total o completa. En primer lugar, porque las
condiciones de vida cambian constantemente y exigen nuevas
habilidades de adaptacién: vivir en diversos climas, en variadas regiones
geograficas, en desiguales ambientes sociales e historicos. Para ello, las
personas se adaptan y actian de distintas maneras, generan conductas
especificas para cada caso. En segundo lugar, la comunicacién social es,
en esencia, inestable. Los mensajes que se envian de una generacion a
otra, de miembros de un grupo social a otro, de un individuo a otro estan
sometidos a la distorsion y a la interferencia comunicativa. Es imposible
gue un hijo repita todo lo que hace su padre, aun cuando mantenga la
profesion o carrera de este ultimo. Ciertas formas de conducta seran
diferentes, porque habran variado algunas condiciones histérico-sociales
(por ejemplo, ciertas leyes). Ademas, existen distorsiones en la
comunicacion, que transforman los mensajes del progenitor a su hijo.
Esas distorsiones son involuntarias en ciertos aspectos, y voluntarias en
otros. Por una parte, se produce una distorsién inherente a la transmisiéon
de un sujeto a otro: un mensaje, a medida que pasa de boca en boca,
cambia su significado. Por otra parte, hay una distorsion voluntaria, que
depende del consenso que suscite el mensaje. Puede ocurrir que quien
lo envia le haga cambios, porque, por ejemplo, no esta de acuerdo con el
mensaje original. También puede suceder que quien lo reciba lo altere
por otras tantas razones. La generacion de nuevas conductas y de
nuevos saberes tiene varios origenes: la imposibilidad de una
reproduccion total por la propia naturaleza del aprendizaje social; los
deseos de introducir innovaciones; las variaciones en las condiciones
sociales, historicas, geogréficas, etc., que favorecen la produccion de
nuevas practicas.

Cuando las practicas educacionales tienden a transformar el orden
establecido y a crear un nuevo orden, estamos ante practicas educativas
productivas. En una familia, las practicas educativas son de este modo
cuando favorecen, voluntariamente o no, que los hijos actien de una
manera autbnoma, sin repetir las conductas de los padres.

Una relacion conflictiva: educacion y poder

Hemos visto que la educacion es un fenbmeno socialmente
significativo que posibilitan la produccion y la reproduccion social. Pero
este fendmeno, ademas, implica un problema de poder. Aunque muchas
veces pase inadvertido, siempre que se habla de educacion, se habla de
poder.
Este ultimo no ser& aqui entendido como algo necesariamente negativo,
al que acceden unos pocos que tienen el control de todo. El poder, desde
nuestra con-
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concepcidn, no se ejerce solo en las esferas gubernamentales. Estamos
hablando de un poder mas cotidiano, que circula en el dia a dia de las
instituciones y que constituye una parte muy destacada de los hechos
educativos. Poder es la capacidad de incidir en la conducta del otro para
modelarla.

Desde esta perspectiva, la educaciéon no sélo se relaciona con el
poder, sino que ella es poder, en la medida en que incide y, en muchos
casos, determina el hacer de un otro alguien social e individual. Educar
es incidir en los pensamientos y en las conductas, de distintos modos. Es
posible educar privilegiando la violencia o haciendo prevalecer el
consenso, de modos mas democraticos o, en cambio, mediante formas
mas autoritarias. Pero, en la educacién, el poder siempre se ejerce. Por
cierto, cuando se realiza este ejercicio democraticamente, entonces, es
deseable.

Durante mucho tiempo, la palabra poder fue un tabd. Tenia una
connotacion negativa de la que todos querian escapar. En la escuela,
poder era casi una mala palabra, porque, ademas, estaba asociado a la
capacidad de manipular a un otro, de ejercer sobre este la violencia fisica
o la amenaza. Poder era un término asociado a la policia, al ejército o a
los politicos. Desde esta concepcion, los profesores, que trabajaban para
modificar conductas en sus alumnos, no asumian estar ejerciendo el
poder. Que Juan no molestara en el aula o que Pedro se lavara los
dientes no eran consideradas formas de ejercicio del poder.

Las actuales perspectivas tedricas acerca de estas tematicas
advierten que el poder se ejerce no solo en lugares especificos, sino en
el mundo cotidiano, en la vida diaria. La diversidad en las relaciones de
poder permite establecer dos categorias: la de macropoderes y la de
micropoderes. En el nivel macro-, ejercen el poder los politicos, los
grandes empresarios, los medios de comunicacién o la gente en una
manifestacion. El poder en el nivel micro- es, por ejemplo, el de una
madre al establecer un limite a sus hijos, el de un supervisor frente al
directivo, el de un director frente al maestro, el de un profesor frente a su
alumno; pero también, un hijo, un docente o un alumno ejercen el
micropoder.

Para construir una democracia, tanto en la sociedad general como en
una institucion escolar, es preciso considerar los problemas del poder. La
democracia no se construye ocultando la realidad de los vinculos, sino
poniendo en evidencia que las relaciones sociales son necesariamente
relaciones de poder, que este no implica algo malo y temible, sino una
cuestion con la que convivimos; y respecto de la cual, hay que hablar. De
hecho, hablamos del poder cotidianamente, aunque no lo hagamos de
una manera explicita.

Por ejemplo, en la vida diaria de las instituciones escolares, ¢de qué
hablamos cuando nos referimos a los Consejos de Convivencia?, ¢,qué
nos preocupa cuando revisamos el sistema de amonestaciones?
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Hablamos de poder, discutimos acerca de como debe ser este en la
escuela, consideramos si tiene que ser democratico, es decir, si tiene
gue estar repartido entre todos, o si, por el contrario, debe ejercerlo una
minoria de profesores y directivos. Nos preguntamos si los adolescentes
tienen derecho a influir en las decisiones disciplinarias de una institucion;
es decir, si hay que darles poder a los jovenes, si deben tener
representantes y cuantos. Discutimos si el nimero de estudiantes del
Consejo tiene que ser menor o igual al numero de profesores; y todo ello,
porque nos importa el poder. Pero también, porque valoramos unas
formas de poder por sobre otras: las democraticas por sobre las
autoritarias, las consensuadas por sobre las impuestas. En las
instituciones, siempre habra conflictos; el problema es reconocerlos,
aceptarlos como una parte constitutiva y encontrar las formas legitimadas
para resolverlos.

Pero ¢y esto?, se podra preguntar el lector, ¢ qué tiene que ver esto
con el saber? Esto es el saber. El saber no es sdélo informacién, pues él
incluye el saber actuar de una manera eficaz; por lo tanto, el saber es
también una conducta. Cuando las instituciones educativas promueven, a
partir de su ejercicio, formas de gobierno democraticas, estan poniendo
en practica y ensefiando a ejercer el poder de una determinada manera.
Cuando se promueve que los alumnos tengan ciertas conductas y no
otras, cuando se transmiten ciertos saberes y no otros, cuando se
selecciona una poblacién para el aprendizaje de ciertos contenidos, se
toman decisiones de poder. La institucion escolar en particular y la
educacion en general no son ingenuas, no son neutras; aunque ninguna
de ellas decida por si sola el destino de la humanidad, ejercen poder.

La seleccién y distribucion de algunos conocimientos determinan, en
una sociedad, formas muy especificas del ejercicio del poder. La
democracia es una de esas formas especificas, en las que el poder se
construye y se ejerce diariamente. Estas consideraciones, que
planteamos en este primer capitulo y que desarrollaremos a lo largo del
libro, son esenciales para formar lectores criticos y docentes que sepan
que ciertas formas de ejercicio del poder son deseables.

Asumir esta definicion del poder implica considerar que los
dispositivos institucionales intervienen en el modelado de las conductas,
de las formas en que nos acercamos a conocer, comprender y actuar en
el mundo. Pero dado que estos dispositivos se sustentan sobre principios
acerca del orden, de lo valido y de lo legitimo, y de quién es el duefio de
ese orden, esos principios también contienen oposiciones y
contradicciones. Cuando un individuo atraviesa el proceso de
socializarse en el marco de esos dispositivos, es socializado dentro de un
orden, y también un desorden: esa persona vive inmersa en todas las
contradicciones, divisiones y dilemas del poder y, por tanto, ella es un
potencial agente de cambios.
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Hacia una definicién de educacion

Pero entonces, ¢,como definimos la educacion! A partir de las
consideraciones hasta aqui desplegadas, podemos decir que la
educacion es el conjunto de fenbmenos a través de los cuales una
determinada sociedad produce y distribuye saberes, de los que se
apropian sus miembros, y que permiten la produccion y la reproduccion
de esa sociedad.

En este sentido, la educacion consiste en una préactica social de
reproduccion de los estados culturales conseguidos por una sociedad en
un momento determinado y, a la vez, supone un proceso de produccion e
innovacion cultural, tanto desde el plano individual como desde el social.
Si educar supone potenciar el desarrollo de los hombres y de la cultura,
entonces el proceso educativo debe ser pensado en su doble acepcion
productiva y reproductiva, aceptando que, en el acto de reproduccion, se
sientan las bases de la transformacion y la innovacién. Esa capacidad de
provocar el advenimiento de nuevas realidades debe gobernar la practica
y reflexion en torno a la educacion.

Los saberes que se transmiten de una generacion a otra, y también
intrageneracionalmente, no son solo, ni sobre todo, saberes vinculados
con lo que comunmente se denomina saber erudito. Los saberes a los
gue aqui nos referimos incluyen, como sefialamos antes, formas de
comportamiento social, habitos y valores respecto de lo que esta bien y
lo que estd mal. Educar implica ensefar literatura, arte, fisica, pero
también, ensefar habitos y conductas sociales (bafiarse a diario, lavarse
los dientes, llegar puntualmente al trabajo 0 a una cita, saludar de una
manera determinada, dirigirnos de distinto modo segun quién sea nuestro
interlocutor). Estos saberes, en apariencia tan obvios, que construyen
nuestro dia a dia, no son innatos; se ensefian y se aprenden en la
familia, en la escuela, con los amigos.

Vale ahora una aclaracion. Si bien la educacion es un fenémeno
universal e inherente a toda la humanidad, las formas de educar y los
saberes que se ensefian varian de una sociedad a otra y de una época
historica a otra. Por ejemplo: para nuestra sociedad actual, el bafio diario
es un habito que se justifica por preceptos de higiene, para evitar
enfermedades y por razones estéticas. Pero en la Europa del siglo XVII,
se suponia que el bafio acarreaba enfermedades y, por tanto, no era
considerado una conducta recomendable, excepto para determinadas
situaciones muy particulares. Entonces, la gente aprendia el habito de la
limpieza en seco, con toallas sin agua. Vemos asi que saberes que hoy
se nos presentan como evidentes no lo eran en otras épocas.
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En sintesis, la educacion es un fendmeno muy amplio que
transmite diferentes saberes y adopta distintos formatos en cada
época y en cada sociedad. La educacion es una practica social y es
una accién. Es una préctica, porgue es algo que las personas
efectivamente hacen, no es algo so6lo deseado o imaginado. Es una
accion que tiene una direccionalidad y un significado histérico. Y es
social, en tanto posee ciertas caracteristicas, entre ellas: es un
fendbmeno necesario para los seres humanos, pues, como hemos
visto en los apartados anteriores, no es posible la vida humana sin
educacion. Ademas, es un fendmeno universal, pues no existe
ninguna sociedad o cultura que no desarrolle practicas educativas.
La educacion se encarga de la transmisioén de saberes, en el
sentido amplio con que hemos usado el término, e implica
relaciones de poder. Esta generalmente pautada o tiene algun
grado de institucionalizacion, lo que supone un cierto nimero de
reglas, normas de accion o modelos de conducta tipificados. La
educacion es, por ultimo, una practica histérica, en la medida en
gue las formas que la educacion adopta varian a lo largo del tiempo.

Desde esta perspectiva, educacion no es sinébnimo ni de
escolarizacion ni de escuela. Esta ultima, tal y como la conocemos
hoy en dia, es un fendmeno muy reciente. A lo largo de la historia,
existieron otras formas de institucionalizar la educacion; todavia
hoy, siguen existiendo maneras no institucionalizadas de educacion.
Antiguamente, en algunas sociedades, los nifios aprendian todo lo
gue debian saber, por la imitacion y el ejemplo, mientras
acompafnaban a sus mayores en las tareas de caza o de
recoleccion de frutos. No habia maestros, ni edificios especiales
para la educacion. Pero hoy, cuando la escuela tiene un lugar
destacado dentro del campo educativo, no ocupa ni siquiera el
primer lugar entre las agencias educativas. La familia, la television,
los diarios, los amigos constituyen también agencias educativas
importantes.

Los jovenes y el saber: los limites de concebir la educacion
como un fendmeno entre generaciones -

Durante mucho tiempo y adn en la actualidad, hay autores que
definen la educacion, exclusivamente, como una accion ejercida por
las generaciones adultas sobre las generaciones jovenes para que
estas ultimas incorporen o asimilen el patrimonio cultural.

Esta concepcién fue adoptada por Emile Durkheim en Educacion
y sociologia, su magistral obra escrita a principios del siglo XX. En
ella, define la educacion de la siguiente manera:
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Cuando la educacioén es un problema: educacion, Pedagogiay
Ciencias de la Educacion

Como sefiala Durkheim:

Con la Pedagogia, las cosas pasan muy diversamente (que con la
educacioén). Esta consiste, no en acciones, sino en teorias. Estas teorias son
maneras de concebir la educacion, no maneras de practicarla. En ocasiones,
distinguese de las practicas al uso, hasta tal punto que hasta se oponen a
ellas. La Pedagogia de Rabelais, la de Rousseau o la de Pestalozzi estan en
oposicién con la educacién de su tiempo. Asi, la educacién no es mas que la
materia de la Pedagogia. Esta consiste en una cierta manera de considerar las
cosas de la educacion (1991: 100).

La Pedagogia es, a grandes rasgos, el campo del saber que se ocupa
del estudio de los fendmenos educativos. Es el paso del hecho educativo
al de la reflexion y al del saber. Su campo se conforma a partir de los
diversos modos de entender la educacion; de hecho, en cierta manera,
las reflexiones sobre el fendbmeno educativo ya son pedagdgicas. Para
definir con precisién: los estudios que versan sobre la produccion, la
distribucién y la apropiaciéon de los saberes son estudios pedagogicos.

A menudo, los pedagogos hacen propuestas sobre los modos mas
convenientes para intervenir en la vida educativa, pero sucede que sus
propuestas no se llevan a la practica. También, critican los modos de
educar de una sociedad en una época dada, hacen una evaluacion,
analizan y elaboran proyectos. Pero la relacion entre los hechos y las
teorias es compleja.

Cabe distinguir ahora que, si bien en un sentido amplio, suele
englobarse bajo el nombre de Pedagogia toda reflexion educativa, en un
sentido estricto, no es lo mismo hablar de Pedagogia que de Ciencias de
la Educacién. Las diferencias entre una y otra denominacion no son
nominales, sino conceptuales.

El avance de las Ciencias de la Educacion se relaciona con la
voluntad de otorgar a la vieja Pedagogia un status epistemolégico
analogo al de otras Ciencias Sociales. Durante casi trescientos afios —
entre el siglo XVIl y el XX—, la Pedagogia se habia caracterizado por ser
una disciplina basicamente normativa. Estaba constituida por teorias que
decian cémo debia ser la educacion en general y la escuela en particular:
gué habia que ensefiar, como habia que ensefiarlo, a quién habia que
ensefar. Estos eran los principios rectores del quehacer pedagogico de
la Modernidad. La mirada pedagogica estaba centrada en los ideales y
en las utopias que guiaban los caminos que se debian seguir, sin
considerar las evidencias empiricas que sefialaban que tal o cual camino
no era conveniente o posible.
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Por el contrario, el campo de las Ciencias de la Educacion se fue
construyendo con el objetivo de convertir el estudio de la educacién en
un estudio cientifico, y no, meramente normativo. Para hacerlo, se
recurrio a conceptos provenientes de otras Ciencias Sociales, que
estaban mas establecidas. La Psicologia y la Sociologia proveyeron, a
los estudios educativos, de instrumentos tedricos y metodolégicos del
trabajo cientifico. Asi, dentro de las Ciencias de la Educacion, la
Sociologia de la Educacién y la Psicologia de la Educacion aportaron,
desde sus especificidades, una importante cantidad de informaciones y
herramientas conceptuales para pensar, a partir de evidencias, el
fendbmeno educativo. Jean Piaget, Lev Semenovich Vigotsky, Ana Freud,
Melanie Klein, Burrhus Frederic Skinner y, mas recientemente, Jerome
Brunner son solo algunos de los nombres provenientes del campo de la
Psicologia; Max Weber, Talcott Parsons, Pierre Bourdieu, Samuel
Bowles y Herbert Gintis son algunos de los nombres provenientes de la
Sociologia.

Todas estas miradas —la Sociologia, la Psicologia y los ultimos
aportes de la Historia, de la Etnografia y de las Ciencias Politicas— son
pedagdgicas, en la medida en que atienden a la elaboracion de
explicaciones acerca de las formas de la produccion, distribucion vy el
aprendizaje (o apropiacion) de los saberes. Pero, actualmente, la
Pedagogia intenta recapturar esas miradas a partir de un prisma propio y
amplio, que incluya no solo las explicaciones de la problematica
educativa, sino también, las propuestas para actuar sobre esa
problematica. Como sostiene Durkheim:

La Pedagogia es algo intermedio entre el arte y la ciencia. No es arte, pues
no constituye un sistema de practicas organizadas, sino de ideas relativas a
esas practicas. Es un conjunto de teorias. En este sentido, se aproxima a la
ciencia, con la salvedad de que las teorias cientificas tienen por objeto Unico
expresar lo real; y las teorias pedagdgicas tienen por fin inmediato guiar la
conducta. Si no son la accion misma, la preparan y estan cerca de ella. En la
accion, esta su razon de ser. Trato de expresar esta naturaleza mixta
seflalando que es una teoria practica. En esta, se encuentra determinada la
naturaleza de los servicios que pueden esperarse. La Pedagogia no es la
practica y, en consecuencia, no puede pasarse sin ella. Pero puede
esclarecerla. Por lo tanto, la Pedagogia es util en la medida en que la reflexion
es util para la experiencia profesional.

Si la Pedagogia excede los limites de su propio dominio, si pretende
sustituir la experiencia y dictar recetas ya listas para que el practicante las
apligue mecanicamente, entonces degenera en construcciones arbitrarias.
Pero, por otra parte, si la experiencia prescinde de toda reflexion pedagdgica,
degenera a su vez en ciega rutina o se pone a remolque de una reflexion mal
informada y sin método. Pues, en definitiva, la Pedagogia no es otra cosa que
la reflexion mas metédica y mejor documentada posible, puesta al servicio de la
practica de la ensefianza (1991: 8-9).
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En el presente, se le reconoce al Pedagogia una doble funcién.
Por un lado, presenta evidencias sobre el funcionamiento de la
educacion y, por otro, recupera la tarea normativa de la vieja
Pedagogia. La Pedagogia est una totalidad que construye
conocimientos para la practica y brinda pautas para mejorar el
funcionamiento de las instituciones eduacionales.

En sintesis, para producir cambios que mejoren la educacion,
son necesarios ciertos criterios, fundamentados a partir de
evidencias, y no sélo a partir de una voluntad personal y/o politica.
El pedagogo, cuando prescribe, actia como el médico clinico
cuando receta. Ahora bien, cuando el pedagogo indica cambios o
modificaciones para el sistema educativo en general o para el aula,
debe conducirse como el médico cuando receta un antibidtico: debe
hacerlo a partir de un diagnostico basado en evidencias. Entonces,
la Pedagogia cientifica o la Ciencia de la Educacion ocupan un
lugar irremplazable, pues son las responsables de ofrecer datos e
informaciones y, en muchos casos, también el diagnostico para
mejorar la educacion.

Estas consideraciones recién expresadas ubican, en el eje del
debate, la relacidon entre la teoria y la préactica, y el lugar que ocupa
el docente en esta relacién. Sucede que, durante muchos afos, el
rol del docente fue entendido como la simple aplicacion de las
recetas, los principios y las normas elaborados por unos expertos.
En la actualidad, en cambio, cada vez mas, se propone la
necesidad de construir una relacion mas estrecha entre la teoria y la
practica, pues una no puede ser pensada sin la otra. Asi, la
docencia es concebida como una profesion; y el docente, como un
profesional que construye teoria a partir de los procesos de
reflexion que realiza en torno a su propia practica. De esta manera,
la teoria, en lugar de decir como debe actuarse en la practica,
brinda herramientas que permiten cuestionar la practica.

Teoria y practica se constituyen en un proceso constante de
indagacion, accion y reflexion; no se oponen entre si, sino que se
construyen juntas en la accion y en torno a ella. La préactica
histéricamente situada es base de la teoria, y esta ultima permite
orientar dicha préactica y transformarla. Finalmente, el concepto de
educacion, en tanto produccion social, adquiere un particular
sentido, pues permite pensar en un proceso a través del cual los
sujetos pueden actuar, analizar y reflexionar en torno a su practica,
y producir transformaciones en ella.
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Flavia Terigi es Licenciada en Ciencias de la Educacion. Magister en Ciencias Sociales con
mencion en Educacion. Profesora para la Ensefianza Primaria. Profesora en las Universidades de Buenos
Aires y General Sarmiento, y en la Escuela Normal n® 7 de la Ciudad de Buenos Aires.

Coordina REDLIGARE, una red especializada en problemdticas de inclusion educativa de las
poblaciones desfavorecidas de las grandes ciudades de América Latina.

Fue Subsecretaria de Educacion de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (2003- 2006), en una
gestion educativa que impulsé politicas de reingreso al sistema escolar, de retencion y de mejoramiento
de los aprendizajes, orientadas a la poblacion mds vulnerable de la Ciudad de Buenos Aires.

Es autora de libros y articulos cientificos y de divulgacion, sobre temas de aprendizaje,
curriculum y formacion docente. Entre ellos, el reciente “Segmentacion urbana y educacion en América
Latina: el reto de la inclusion escolar”, en coautoria.

Buenos Dias. Vamos a trabajar en esta mafana algunas cuestiones de orden
conceptual y también de orden practico alrededor de la preocupaciéon por la inclusion
educativa de todos y todas, especialmente de aquellos chicos, adolescentes y jovenes
que tiene dificultades persistentes (tendremos que discutir si se trata de dificultades de
los sujetos, de dificultades de las instituciones... dificultades de qué tipo), para
cumplimentar la trayectoria escolar que prevé desde hace mas de un siglo la primera
ley de obligatoriedad escolar de nuestro pais que fue la Ley N° 1420, y que las
sucesivas leyes (la Ley Federal y la actual Ley de Educacion Nacional) fueron
ampliando, sin que todavia podamos dar por cumplida siquiera la obligatoriedad
prevista por aquella primera Ley N° 1420.

Estuve trabajando en el dia de ayer con los equipos técnicos de la provincia en
torno de algunos conceptos que voy a retomar hoy, y luego voy a profundizar sobre un
asunto sobre el cual ayer sélo hicimos algunas menciones: el papel que tiene la
ensefianza en esta preocupacion por las trayectorias escolares.
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Nuestra preocupacion, cada vez mas compartida, por asegurarles a los chicos
y chicas sus derechos educativos nos esta llevando (y esto es algo auspicioso y es
bueno que suceda) a definiciones de politicas educativas en distintos terrenos. Por
ejemplo, la asignacién universal por hijo es un tipo de politica en ese sentido, la
articulacion intersectorial precisa del area de educacion con otras areas de gobierno a
propésito de problematicas que localmente pueden tener grupos de chicos y chicas es
también un ejemplo en ese sentido. El riesgo es que, en la medida en que vamos
enriqueciendo este bagaje politico que es necesario y que ayuda a la tarea escolar e
inclusive ayuda a la tarea de las familias respecto de la crianza de los chicos, nos
olvidemos de que sigue habiendo algo que poner en el centro que es el problema de la
ensefianza. La mayoria de los que estan aqui tienen responsabilidades institucionales
a nivel escolar y se van a ver muy convocados -como Yya lo estan siendo en los ultimos
tiempos- a un trabajo institucional volcado a la articulacidon con otras organizaciones
sociales o a la gestion en el nivel institucional de recursos, como las becas y otros por
el estilo. Existe cierto riesgo, bajo estas condiciones, de que salga del foco de la tarea
institucional el problema de la ensefianza, de que el problema de la ensefianza quede
convertido exclusivamente en una cuestion de los maestros y de los profesores, como
si lo que hubiera pasado hasta ahora fuera algo asi como que las condiciones no
ayudaron a desarrollar una ensefianza de calidad, de modo que poniendo las
condiciones adecuadas para ello se produciria por si sola una ensefianza de calidad.

La cosa no es tan sencilla porque, como trataremos de argumentar aqui,
nosotros tenemos desarrollos pedagogicos y didacticos mas que centenarios en
nuestro sistema escolar que estdn montados sobre una serie de supuestos que vamos
a tratar de discutir aqui, y que son problematicos a la hora de dar respuestas a las
situaciones de exclusién escolar. Son supuestos que no sé si alguna vez han sido
completamente validos, no estoy en condiciones de opinar sobre eso, pero si Sé que en
este momento estan en crisis. Algunos de ellos posiblemente hayan tenido vigencia en
un periodo importante de la historia del sistema educativo, pero hoy es dificil
sostenerlos como supuestos universales del trabajo pedagogico- didactico.

Ya sobre el final de la conferencia, cuando hayamos avanzado mas en estos
conceptos, voy a tratar de poner en entredicho algunas de las verdades que han
estructurado la experiencia escolar durante mas de un siglo. El principal asunto que
quiero poner en entredicho es una idea muy fuerte que estructura la ensefianza en
nuestras escuelas, segun la cual para lograr aprendizajes equivalentes se requieren
ensefianzas similares. Si yo quiero que un grupo aprenda lo mismo tengo que hacer lo
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mismo con todos: ése es uno de los supuestos mas fuertes del sistema educativo. El
discurso contemporaneo lo discute pero este supuesto estructura el modo en que
llevamos adelante la ensefianza. Esta que compartimos ahora, por ejemplo, es una
escena donde nosotros sabemos que todos los que estan aqui escuchando lo que yo
digo no van a escuchar lo mismo, no lo van a entender del mismo modo, no les va a
interesar de la misma manera, no haran con ello todos exactamente la misma cosa, y al
fin no nos preocupa tanto que eso suceda porque aceptamos que todos los que estan
agui vienen de escuelas diferentes, localidades diferentes, trabajan en diferentes el
nivel del tema educativo, tienen diferentes funciones institucionales. Pero en un aula la
cosa no funciona asi. En un aula se supone que cuando un profesor o un maestro
“dice” algo del orden de la ensefianza, lo dice con la expectativa de que lo escuchen
todos, lo entiendan de modos mas o menos similares y lo aprendan de la manera en
que se previé cuando se planifico la ensefianza.

De aqui la propuesta para la conferencia de hoy: trabajar con un concepto, el
concepto de cronologias de aprendizaje , para poner un poco en entredicho esta
suerte de verdad. La conferencia se llama “Las cronologias de aprendizaje: un
concepto para pensar las trayectorias escolares”. Me gusta que el titulo diga
“cronologias de aprendizaje” porque lo que voy a tratar de plantearles es que nosotros
hemos trabajado en la construccion del saber pedagdgico, en la construccion en
particular del saber didactico, con la idea de un aprendizaje monocronico. Un
aprendizaje que sigue un ritmo que es el mismo para todos. Y aunque esto lo
discutamos mucho en términos de expresiones como por ejemplo las “adaptaciones
curriculares”, las “adecuaciones a la diversidad”, la “diversificacion curricular”, etc.,
buena parte del saber pedagdgico y en patrticular, insisto, el saber sobre la ensefianza,
esta estructurada sobre esta idea de un aprendizaje monocronico.

Trabajemos en primer lugar sobre algunos conceptos vinculados con las
trayectorias escolares. Nosotros estamos discutiendo (se discutio hace un rato en la
mesa de apertura, se discuti0 en el dia de ayer y se va aseguir discutiendo
seguramente durante un par de afios mas), estamos discutiendo una preocupacion.
Nosotros queremos pasar de una situacion en la cual todavia tenemos una gran
cantidad de alumnos y alumnas en el sistema que tienen trayectorias escolares en la
que resultan incumplidos sus derechos educativos, hacia trayectorias educativas
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continuas y completas. Nosotros tenemos chicos que hacen trayectorias educativas
continuas pero no completan su escolaridad y tenemos chicos que realizan trayectorias
educativas signadas por la discontinuidad. Asi que continuas y completas son dos
rasgos que esperamos poder imprimir a las trayectorias escolares. Pero ademas -y
esto es una gran diferencia con lo que nos podiamos haber planteado un siglo atras-,
nosotros tenemos que desarrollar estas trayectorias en condiciones tales que preparen
a los chicos, a las chicas, para vivir en sociedades que son mucho méas complejas que
aguélla en la cual surgio la escuela argentina, y que parecen mucho mas plurales.
También en aquel momento lo eran, pero la pluralidad no era un valor reconocido: en el
origen del sistema educativo argentino, por el contrario, la funcion era de
homogeneizacion.

Nosotros hoy, siglo y pico después, tenemos la pluralidad como un valor en
reconocimiento de la diversidad de aportes que implica la concurrencia de distintas
perspectivas culturales, y en ese sentido no es simplemente como hacemos para que
los chicos estén todo el tiempo en la escuela, completen niveles educativos y
aprendan, sino también cdmo revisamos la propuesta formativa, de forma tal que los
prepare para vivir en sociedades que son mucho mas complejas que aquéllas en las
cuales surgio la escuela y donde la pluralidad de perspectivas, la pluralidad cultural,
aparece como una riqueza reconocida.

La pregunta en torno a la cual va a girar entonces la exposicion es qué cosas
podemos pensar, qué cosas podemos hacer en términos pedagogicos y en particular
en términos didacticos, para converger con otros esfuerzos que no son solamente los
pedagogicos y didacticos, para que se logre avanzar hacia estas trayectorias
educativas continuas, completas y que preparen para vivir en sociedades mas
complejas y mas plurales que aquéllas que estaban en el origen de la escuela.

Para avanzar en esto quiero trabajar rapidamente con dos conceptos en torno
a la idea de trayectoria escolar que son dos conceptos muy sencillos: el concepto de
trayectoria tedérica vy el de trayectoria real . Antes de entrar en ellos una pequefa
distincidon: nosotros vamos a estar aqui hablando permanentemente de trayectorias
escolares, pero no deberiamos reducir la trayectoria educativa de los sujetos a la
trayectoria escolar. Esto es evidente porque la gente realiza otros aprendizajes ademas
de aquellos que les proponen en la escuela, inclusive han existido debates muy
importantes acerca de supuestas confrontaciones entre aprendizajes ocurridos en la
crianza y los aprendizajes escolares, o aprendizajes a través de los medios de
comunicacion y aprendizajes escolares, que es una discusion clasica en educacion;
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sino porque, ademas -y aca si es un problema del siglo XXI-, nosotros no podemos
decir, con la misma tranquilidad con que podriamos haberlo hecho a mitad del siglo XX,
que a fines del siglo XXI la escuela va a ser una institucion similar a la escuela que
tenemos hoy en dia.

No lo estoy diciendo en términos de critica a la escuela, lo estoy diciendo en el
siguiente sentido: en el ciclo vital de cada uno de nosotros los que estamos aqui,
hemos visto cambiar el mundo de maneras muy importantes. Es muy dificil que una
institucion que fue pensada para un contexto cultural, econémico e inclusive politico
muy distinto al actual, se conserve. Entre otras razones porque efectivamente los
cambios que estan ocurriendo afuera de la escuela son tan enormes; y aunque la
escuela cruje, resiste, y en algunos sentidos también defiende aspectos de su
propuesta formativa, es muy dificil pensar que dentro de 70 u 80 afios los nifios y nifias
van a asistir a instituciones que sean exactamente iguales a las que tenemos hoy en
dia.

Es probable que tengamos que diversificar las propuestas educativas, es
probable que el formato escolar tenga que modificarse de maneras sustantivas y es
probable que surjan formatos no escolares, cada vez mas, sin que esto signifique
ninguna cuestion catastrofica, sino mas bien hacernos cargo del cambio cultural que
estamos protagonizando y que quizas va a una velocidad mucho mayor de la que se
podia imaginar a mediados del siglo XX.

Entonces, sin reducir las trayectorias educativas a las trayectorias escolares,
pensando en esta ampliacibn de perspectivas que implica el concepto trayectoria
educativa, concentrémonos sin embargo un poquito en las trayectorias especificamente
escolares y hagamos una distincion entre trayectorias tedricas y trayectorias reales.

Puse en pantalla un esquema para analizar las trayectorias escolares en
aguellos sistemas escolares que son no modalizados. Hice esta aclaracién porque Si
uno ademas considera sistemas modalizados -como es el nuestro para ciertos niveles
educativos- entonces la cosa se complica un poquito mas. Pero vamos a comenzar con
un esquema mas simple para preguntarnos cOmo acontecen las trayectorias escolares
de quienes ingresan a las escuelas en calidad de alumnos. Si fuera por las trayectorias
tedricas, si fuera por lo que establecen las leyes de obligatoriedad, si fuera por lo que
establecen nuestros supuestos pedagogico-didacticos, deberian pasar ciertas cosas.
Pero las trayectorias escolares en lo que efectivamente acontece, en lo que muestran
por un lado las estadisticas educativas pero también las investigaciones que hacen
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historias de vida, las trayectorias que efectivamente desarrollan los sujetos en el
sistema, reconocen una serie de avatares por los cuales se apartan de este disefio
tedrico previsto por el sistema.

Nosotros podriamos decir que tenemos en la trayectoria escolar tedrica como
un punto critico el ingreso. Se supone que en las leyes de obligatoriedad y en las
normativas que establecen las obligaciones del Estado, de la familia y de los chicos
respecto de la asistencia a la escuela, hay un punto bastante claro para todo el mundo:
a la escuela hay que ingresar a cierta edad, a los seis afios a primer grado y todo lo
que ustedes ya conocen. La realidad, que ustedes también conocen, es que si bien la
enorme mayoria de los nifios y nifias ingresan a 1° grado a los seis afios, a la sala de
cinco a los cinco afos, tenemos nivel por nivel una cierta proporcion de la poblacion
que ni siquiera en nivel primario hemos logrado universalizar; una cierta proporcion de
la poblacion que no logra ingresar, sea por razones estrictamente familiares, sea por
razones culturales, sea por la falta de oferta suficiente de vacantes por parte del
sistema escolar.

En el punto del ingreso tenemos también el fendmeno llamado ingreso tardio.
Es un fendmeno que afecta fuertemente a la poblacion vulnerable de las grandes
ciudades, generalmente poblacion migrante que en el marco de los procesos de
movilizacion y asentamiento en un nuevo territorio demoran el ingreso de los chicos a
la escuela, llegan avanzado el ciclo lectivo, o no consiguen la vacante a tiempo, o
deciden postergar el ingreso de los chicos a la escuela hasta un cierto momento.

Obviamente la inmensa mayoria ingresa a tiempo. Ingresado que fuera el
nifio/a a la escuela, y esto vale pensarlo para la sala de cinco, para 1° grado, para el
inicio de la escuela secundaria, se deberia desarrollar en términos de trayectoria
tedrica una escolaridad donde lo que deberia pasar es que los sujetos permanecieran.
Pero existe una realidad que conocemos bien que es que muchos no permanecen,
prueban algunos afos pero luego se van, o se van mucho mas rapidamente en el caso
de la escuela secundaria.

Para los que permanecen, la perspectiva es que avancen un grado por afio
(cuando digo grado no me refiero al grado de primaria sino al grado escolar, esta idea
de aprendizajes graduados donde un grado escolar se corresponde con un ciclo
lectivo). La idea es que en cada ciclo lectivo se avance un grado de escolarizacion,
pero nosotros sabemos que junto a los que avanzan un grado por afio tenemos una
gran cantidad de alumnos y alumnas que en algiin momento o en varios momentos de
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su escolaridad repiten, y también tenemos un grupo importante que abandona
temporalmente, y temporalmente puede querer llegar a decir durante dos o tres afios.

Yo comentaba con los equipos técnicos la repuesta que dan los chicos en una
investigacion sobre los motivos por los que habian dejado la escuela, chicos que
habian dejado por dos 0 mas afios la escuela, ellos decian “yo no la dejé, no estoy
yendo, en algiin momento voy a volver”. Y aunque ese “no estoy yendo” tenia dos o
tres aflos de antigiiedad en la vida de un sujeto muy joven, él no se veia a si mismo
como no yendo a la escuela.

Y todavia nos queda mencionar el detalle importantisimo para nosotros que es
que, aun ingresando a tiempo, aun permaneciendo en la escuela, aun avanzando un
grado por afo, aun tenemos que ver la posibilidad de que el sujeto aprenda o de que
no aprenda. Porque ya ni siquiera avanzar un grado por afio es garantia de
aprendizaje. La subsecretaria nacional Mara BRAWER comentaba hace un rato la
cuestion de qué pasa con estas formas de promocion en las que promovemos
sabiendo que los chicos no han aprendido. Bueno, ésta es una realidad de nuestro
sistema escolar. nos empieza a suceder de maneras muy preocupantes que la
promocion escolar, que la acreditacion de grados escolares, no tiene por detras la
garantia de aprendizajes que suponiamos histéricamente que expresaba una
certificacion escolar.

Veamos el mismo esquema de recién; lo que yo puse en colorado y en cursiva
es lo que llamamos trayectoria tedrica. La trayectoria teorica implica ingresar a tiempo,
permanecer, avanzar un grado por afio y aprender. Esa es la teoria de la trayectoria
escolar y el disefio del sistema. La realidad de muchas trayectorias efectivamente
desarrolladas por los sujetos es que pasan algunos o todos los avatares que estamos
poniendo en este esquema.

Si a esto le agregan otro nivel educativo se afiade la cuestion de las
transiciones. En la transicion de un nivel educativo a otro vuelve a aparecer el
problema: ingresan, no ingresan, ingresan a tiempo, 0 se van, empiezan, abandonan,
aprenden, no aprenden.

Y si a esto le agregan en paralelo, no en sucesivo, la cuestion del cambio de
modalidad, también aparece el cambio de modalidad como una estrategia vinculada
con el mantenimiento de la trayectoria escolar. Ayer conversabamos sobre lo que
muestra la investigacion en la escuela técnica: que la desercion en la modalidad
técnica es altisima en los primeros afios y que ello tiene que ver con el intento de iniciar
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un recorrido en esa modalidad formativa y al poco tiempo, descubriendo que uno esta
en riesgo de repetir, una decision estratégica es cambiarse de modalidad para soslayar
el problema de la repitencia. Cambiarse de modalidad, cambiarse de escuela, de turno,
mudarse de ciudad, cambiar de nivel educativo, son una enorme cantidad de
circunstancias que introducen potenciales discontinuidades en las trayectorias
escolares. Hemos dado por hecho durante mucho tiempo que estas discontinuidades
se sorteaban con mas o menos esfuerzo de maneras eficientes, la realidad es que lo
que encontramos es que en cada uno de estos puntos de discontinuidad se va
produciendo la pérdida por parte del sistema educativo de una parte de su poblacion
estudiantil.

La investigacion educativa y la experiencia tanto politica como a nivel de
proyectos escolares nos empiezan a mostrar algunos desafios que nos presentan las
trayectorias que podemos llamar ahora “no encauzadas ” Muchas trayectorias
escolares siguen el modelo de las trayectorias tedricas pero muchas no siguen ese
modelo, siguen otro cauce. Aca estamos usando la metafora de cauce de un rio: se
salen de cauce y estas trayectorias no encauzadas nos plantean algunos desafios.
Antes de entrar a estos desafios ustedes podrian razonablemente cuestionar por qué,
si la estadistica educativa, las investigaciones basadas en las historias de vida y la
experiencia de la escuela muestran que las trayectorias reales se alejan tanto de las
tedricas, por qué si esto sucede con semejante envergadura, insistimos en el concepto
de trayectoria tedrica, por qué no abandonar ese concepto y enfocarnos en las
trayectorias reales de los sujetos. Hay varios motivos para eso pero yo quiero
mencionar uno que va a ser el que organice la segunda parte de la conferencia: las
trayectorias teoricas estructuran nuestro saber pedagogico. Lo que casi todos los que
estamos aqui sabemos acerca de como ensefar a sujetos de tal edad, como ensefiar a
sujetos de tal nivel o grado escolar, lo sabemos sobre la base de un modelo construido
que responde en buena medida a la expectativa de la trayectoria tedrica. Y por eso,
como conversabamos ayer, cuando uno es maestro de 1° grado y tiene que desarrollar
su tarea de alfabetizacion y conviven en ese 1° grado chicos de 6 afios con nifios de 9
0 10 afos, uno se ve seriamente desbaratado, desde la actividad que habia elegido
para disparar un aprendizaje hasta la lectura que habia seleccionado, pasando por las
pautas de comportamiento que piensa que puede establecer en el aula. Todo se le
desbarata cuando el aula muestra que conviven en el mismo espacio educativo sujetos
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gue son aquéllos que esperabamos en virtud de las trayectorias tedricas con otros que
claramente se alejan de esa expectativa.

Mucho de lo que nosotros sabemos acerca de como ensefiar es lo que
sabemos acerca de como ensefiar bajo los supuestos de las trayectorias tedricas. Y
aunque éstas no se cumplan -en buena medida la estadistica muestra esto-, sin
embargo nuestro saber educativo no acompafa con toda la velocidad con la que seria
necesario estos cambios que va experimentando la poblacion supuesta por quienes
ensefiamos en el sistema escolar.

¢, Qué desafios nos plantean las trayectorias no encauzadas? Yo traje cinco
que recojo de distintas investigaciones y que me parece interesante comentar con
ustedes. Se iran agregando otros seguramente, y ustedes podran pensar algunos que
yo no he traido.

Un primer desafio creo esta en el corazdn de la preocupacion que se abre
ahora con la vuelta a la escuela de tantos chicos y chicas en el marco de la asignacion
universal por hijo y de la obligacidon del sistema educativo de garantizarles una vacante
y sus aprendizajes: el problema de la invisibilizacion en las transiciones escolares. Si la
trayectoria escolar fuera esta especie de curso regular donde no se produce ningun tipo
de hiato, donde no hay interrupciones, quizas este problema no seria tan importante.
Pero en la medida en que las trayectorias reales muestran enormes cantidades de
puntos criticos donde se producen las entradas, las salidas, las repitencias, los
cambios, las mudanzas, los ausentismos temporarios, etc., en la medida en que esto
sucede, un riesgo fuertisimo que plantean estas trayectorias no encauzadas a la
manera de lo que espera la teoria de la trayectoria escolar, es que los sujetos se nos
vuelvan invisibles.

Un ejemplo muy claro es el de la transicion de la primaria a la secundaria.
Cuando un nifio egreso6 de la escuela primaria, la escuela primaria no tiene mucho que
hacer con él porque “ya egresd”. Cuando todavia no ingreso a la escuela secundaria, la
escuela secundaria no tiene mucho que hacer con él porque “todavia no es” alumno de
la escuela. Claro, cuando la obligatoriedad solo era de la escuela primaria, esto era un
problema pero no tenia la gravedad que tiene hoy en dia, cuando se ha establecido
desde hace ya muchisimos afios, mas afos de escolaridad; en el marco de la ley de
educacion nacional, obligatoriedad hasta la finalizacion de la escuela secundaria.

Dice Alejandra Rossano, una pedagoga que coordina en la Ciudad de Bs As el
Programa de Aceleracion portefio, que en esas transiciones escolares, trabajando
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particularmente en la que va de la primaria a la secundaria, se produce una especie de
“tierra de nadie”. La manera en que el Estado estaba presente en la vida de los sujetos,
que es la escuela, tiene alli un hueco donde “ya no pero todavia no”: ya no es de la
primaria y por tanto ésta ya no lo sigue, todavia no es de la secundaria y por tanto ésta
no lo busca, y vuelve a quedar en manos de la familia la responsabilidad de enviar a los
chicos nuevamente a la escuela. Nuestro sistema educativo esta preocupado en los
tiempos que corren (y esta bien esta preocupacion) por empezar a cubrir ese territorio,
esa tierra de nadie donde no tenemos desarrollada una tradicion de seguimiento al
estudiante.

Esto que se ve en la transicion de la primaria a la secundaria se vive también
en fendbmenos mucho mas capilares. Por ejemplo: un alumno pide un pase. Va la
escuela, pide un pase y la escuela le da un pase. El sistema no tiene desarrollado -con
la misma importancia con que ha desarrollado otras cuestiones como el curriculum o
los sistemas de evaluacion de aprendizajes-, un mecanismo por el cual ese pase que
se dio se convierta en algun otro punto del sistema en un control de reingreso al
sistema. Entonces ese “salido con pase” no se convierte automaticamente en
reincorporacion al sistema en otro punto, que puede ser en otra provincia, que puede
ser en otra escuela de la misma localidad. Fijense: ahi el supuesto es que pide pase y
va a ir a la escuela. Bueno, es en esos puntos, y podriamos enumerar muchos mas, es
en esos puntos de transicion donde el sujeto es invisible para el sistema, porque el
sistema no desarroll6 histéricamente modos de seguimiento. Nosotros tenemos que
empezar a pensarlos, algunos tendran que ser artesanales, pero después tendremos
que ir institucionalizando modos de seguimiento que hagan presente al Estado en esos
puntos de las trayectorias escolares donde se puede producir la clase de pérdida de la
gue estamos hablando en este momento.

Un segundo desafio: retomo aca un concepto de un socidlogo argentino que
se llama Kessler, que habla de relaciones de baja intensidad con la escuela.
Nosotros suponemos que, cuando una persona entra a la escuela, a partir de que entra
a la escuela, desarrolla con la escuela una relacion de cierta intensidad. Por ejemplo,
suponemos que tiene que ir todos los dias. Suponemos que si hay tarea encomendada
para la casa la tiene que hacer. Suponemos que el primer dia de clase van a venir
todos. Sabemos que no es asi pero suponemos que deberia ser asi y frente a la
constatacion de que no es asi quedamos nuevamente desbaratados. Kessler describe
las relaciones de baja intensidad con la escuela como las relaciones en las cuales los
chicos van a veces y a veces no van, van un dia pero no tiene la menor idea de lo que
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paso el dia anterior ni les preocupa averiguar qué es lo que paso, donde no llevan los
tiles y no les importan mucho las consecuencias de no hacerlo.

Kessler agrega: si la modalidad de relacion que desarrolla el sujeto con la
escuela, esta modalidad de baja intensidad, es disciplinada, en el sentido de que -como
dirian los chicos- van a la escuela y no hacen “bardo”, si no hacen bardo esta todo
bien. Nos hemos acostumbrado a que entran, salen, van, vienen, y con eso no hay
mucho que hacer, hasta que llega cierto momento en que es grande la cantidad de
materias que se llevan y posiblemente, como consecuencia de eso, repitan.

Si el enganche con la escuela es indisciplinado, si la relacion de baja
intensidad va acompafada ademas de indisciplina en términos de incumplimiento de
pautas de convivencia establecidas por la escuela, entonces probablemente eso si
termine en una implosidn algo mas violenta y seguramente con una salida de la
escuela. Bajo la forma de “te doy un pase”: te doy un pase a la escuela que quieras
pero aqui la cosa no va mas.

Nosotros tenemos dificultades para vincularnos con los estudiantes que
desarrollan con la escuela este tipo de relaciones que Kessler llama “de baja
intensidad”. Muchos de nuestros supuestos sobre el aprendizaje descansan en la idea
de la presencia cotidiana y la preocupacion por las tareas escolares, y no sabemos
muy bien qué hacer frente a estos llamados “nuevos publicos”, que desarrollan estas
relaciones tan diferentes con la escolaridad.

Un tercer desafio es el ausentismo de los estudiantes. Ausentismos que son
de diversos tipos. No quiero entrar en detalles porque ustedes lo conocen bien, pero
quiero mencionar que el ausentismo no es el mismo para todos los grupos. Ayer
enumerabamos: quien llega sistematicamente tarde a la primera hora de clase porque
viene de trabajar; quien -como decia alguien ayer- cada vez que llueve, sabemos que
no va a venir a la escuela; quien se ausenta durante treinta o cuarenta dias porque ha
dado a luz y estad abocada a la crianza inicial de su bebito o de su bebita; quien va dos
dias si y tres dias no de acuerdo con este desenganche del que nos habla Kessler.
Cada una de estas formas de ausentismo rompe un supuesto, que es el supuesto de
presencialidad; y como nuestro saber didactico esta estructurado en torno al supuesto
de presencialidad, tenemos dificultades para dar la respuesta pedagodgica adecuada a
estas formas de presencia en la escuela que no cumplimentan con aquella expectativa
gue tenemos que es la de todos los dias, todo el tiempo, etc.
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Nosotros establecemos por norma, por ejemplo, que las jovenes embarazadas
que dan a luz tienen un permiso de inasistencia de 40 6 50 dias para atender la crianza
inicial de su hijo o de su hija, pero lo que no sabemos muy bien es qué hacer cuando
regresa a la escuela y perdié 40 6 50 dias de clase, cOmo reinsertar a esa adolescente
0 a esa joven en el ritmo de aprendizaje que estad ocurriendo con el resto de sus
compaferos.

A este tipo de cosas me refiero cuando hablo de algunas consecuencias
pedagogicas que tienen estas formas de las trayectorias escolares reales respecto del
saber que nosotros tenemos.

El cuarto desafio es el desafio de la (sobre)edad . Quienes estan mas cerca
pueden verlo, yo puse la palabra (sobre)edad de una manera un poco rara. En lugar de
poner sobreedad todo de corrido, puse el sobre entre paréntesis para llamar la atencion
sobre algo en lo que insisto toda vez que tengo oportunidad, que es que la sobreedad
es una manera escolar de mirar la edad de los sujetos. Los sujetos, como ustedes bien
saben, no tienen sobreedad, tiene edad: 6 afos, 8 afios, 14 afos. Esa edad se
convierte para la escuela en un problema por aquello de las trayectorias teoricas.
Porque la escuela supone que los chicos de cierto grado escolar deberian tener cierta
edad y entonces hemos inventado la categoria (sobre)edad para referirnos a ese
desfase entre la edad cronoldgica de un sujeto y la edad que nosotros suponemos que
deberia tener quienes asisten a la escuela en un cierto grado escolar. Como dice un
colega que aprecio mucho, Ricardo Baquero, “la sobreedad es una enfermedad que se
contrae solamente en la escuela”, porque en ningun otro lugar se tiene sobreedad,
porque en la escuela hay una expectativa respecto de la edad que es una expectativa
“razonable”, porque asi se estructuro la escuela.

Ahora, podemos seguir mirando la sobreedad como una especie de déficit que
portan los sujetos 0 podemos empezar a construir saber pedagogico y en particular
saber didactico que dé respuesta a esta realidad que es que muchos chicos y chicas
que estan en la escuela no tiene la edad tedrica que suponemos debieran tener en
funcién del grado escolar que estan cursando.

Y finalmente el dltimo desafio tiene que ver con los bajos logros de
aprendizaje , porgue cuando las trayectorias escolares son discontinuas como suelen
ser en algunas de estas trayectorias no encauzadas, van acompafiadas de lo que
podemos llamar, para entendernos todos rapidamente, “bajos logros de aprendizaje”.
Eso se constata cuando, como decia hace un ratito, los chicos portan unas
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certificaciones escolares que debieran ser garantia de determinados aprendizajes y sin
embargo cuando estamos frente a ellos en la tarea de ensefianza nos encontramos con
que los aprendizajes que esperabamos no estan. Y aca si ya no es un problema de
trayectorias tedricas, aca es un problema de certificacion escolar: la certificacion dice
gue ese nifio o nifia aprobo 1° ciclo, ¢.como se explica que esta en 4° grado y no sabe
leer? No hay ningun otro lugar para mirar que no sea la propia escuela que emitio esa
certificacion, que se supone que da crédito de ciertos aprendizajes pero lo hace a
sabiendas de que esos nifios y nifias no tienen los aprendizajes esperados.

¢Por qué sucede esto? Porque, por aquello de la trayectoria teorica, llega un
punto en el cual no sabemos qué hacer con los nifios multirepitentes, nos damos
cuenta de que es inviable sostener a un nifio de 11 6 12 afios en un 1° o0 2° grado. La
respuesta pedagogica que hemos tenido a reiteracion frente a la situacion de no
aprendizaje es la repitencia, que como ustedes saben basicamente quiere decir hacer
otra vez lo mismo que hasta ahora no le habia permitido aprender, como si por el
hecho de que el tiempo pasa, la nueva oportunidad, que es exactamente la misma,
fuera a tener un resultado diferente. Llegado cierto punto, cuando la cosa no da para
MAas, generamos un mecanismo de promocion a sabiendas de que el sujeto no tiene los
aprendizajes suficientes para abordar el proximo nivel o ciclo educativo.

Aca tenemos un serio problema. Me parecen muy mal desarrollados en los
altimos aflos muchos argumentos que responsabilizan al nivel anterior por el bajo logro
de aprendizaje de los chicos, pero es momento de que lo miremos desde la perspectiva
del sistema escolar y que desde esa perspectiva nos hagamos todos corresponsables
de los aprendizajes que los chicos tienen que lograr por el hecho de estar en la
escuela.

Hay muchos mas desafios, ustedes podran estar pensando en otros que yo no
he propuesto. También en la medida en que las experiencias de inclusion educativa se
multiplican y se sistematizan y en la medida en que la investigacion lo permite estos
desafios van a ir creciendo en cualidad. Ahora lo deseable seria que ademas fuéramos
encontrando algunos modos de respuesta a estos desafios. Sobre esto quiero
conversar a partir de ahora.

Luego de todos estos conceptos vinculados con las trayectorias tedricas me
gustaria pasar revista a algunos supuestos pedagdgicos y didacticos en los que se
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apoya el sistema escolar . Puse cuatro que me importa destacar, son los que puedo
trabajar con mas comodidad, por supuesto hay otros, pero estos son bien del orden de
lo pedagdgico- didactico.

Un primer supuesto es -ahora le voy a poner un nombre técnico a todo lo que
vengo diciendo hasta el momento-, un primer supuesto es un cierto cronosistema. Un
sistema de ordenamiento del tiempo que establece etapas de la vida para ir a ciertos
niveles escolares, ritmos de adquisicion de los aprendizajes, duracion de las jornadas
escolares, duracion de la hora, moédulo o bloque escolar. Es interesante si ustedes
tienen la oportunidad de ver como aparecian los contenidos escolares de la escuela
primaria en los programas educativos de los primeros afios de la escuela primaria
argentina. Por ejemplo, en el plan de estudios para las escuelas de la Capital Federal y
los Territorios Nacionales del afio 1888, aparecen cosas muy interesantes: 30 minutos
aritmética, 10 minutos lectura silenciosa, 15 minutos ejercicios intuitivos, 15 minutos
aritmética (por segunda vez en la jornada). Ningun fragmento de la jornada escolar
supera los 30 minutos, la mayoria tiene 10 6 15 minutos, y esa estructuracion del
tiempo escolar llevaba a un tipo de actividad escolar repetitiva, iterativa, y a un tipo de
definicion de contenidos como un stock ordenado de saberes muy chiquititos que se
van sumando. Y esa definicion didactica es completamente diferente de la que
podemos tener hoy en dia, cuando pugnamos en contra de aquella idea de
fragmentacion de la jornada en unidades muy pequefiitas, pugnamos por el contrario
por unidades de tiempo mucho mayores. Los profesores tratan de que les queden mas
concentradas las horas de forma tal que empezamos a desarrollar proyectos
pedagogicos mas interesantes, que no quede todo absolutamente fragmentado. Hay un
sistema de ordenamiento del tiempo que estructura nuestros saberes sobre la
ensefianza, nuestra definicion de contenidos, los ritmos de aprendizaje, obviamente los
ritmos de evaluacion. Y mucho de este cronosistema entra en crisis hoy en dia y
tenemos que discutir de qué manera lo modificamos. Nosotros tenemos que tomar
decisiones organizacionales del sistema educativo. Por ejemplo, se da el caso de la
escuela secundaria en la que la jornada escolar se divide en unidades de tiempo
similares. Y la verdad es que, dependiendo de la asignatura, los contenidos se prestan
MAas o se prestan menos para ciertas duraciones de la hora de clase o del médulo o del
bloque. Sin embargo la decision organizacional es una decision de cierta
homogeneidad. Esto tiene consecuencias respecto de la ensefianza que se puede
desarrollar.
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Un segundo supuesto es el supuesto de descontextualizacion de los
saberes que la escuela ensefa .La escuela se inventd precisamente cuando se decidio
que ciertos aprendizajes que historicamente estaban reservados para unos grupos muy
seleccionados de la poblacion tenian que ser accesibles para todos. Y la decision
pedagogica que dio respuesta posible a que todos aprendieran esos contenidos tuvo
que ver con descontextualizar. En la escuela se ensefian contenidos que responden a
saberes producidos afuera de la escuela y se ensefian en condiciones en las cuales el
saber no funciona como funciona fuera de la escuela. Cuando, por ejemplo, en la
ensefianza de Ciencias Naturales, se hace el esfuerzo por llevar a los chicos al
laboratorio, se intenta restituir algo del contexto de produccion del saber cientifico, pero
se sabe que ése no es el contexto de produccion del saber cientifico. Cuando en la
escuela técnica se desarrolla la actividad de talleres, esa actividad de talleres tiene por
objetivo acercar el saber técnico a su modo de utilizacién. Y sin embargo siempre hay
un hiato entre el taller y el uso real del saber, y por eso son tan interesantes los
proyectos que desarrollan las escuelas técnicas cuando ponen a los chicos en un
marco de produccion de cosas reales. Me contaban de una escuela técnica que habia
desarrollado en una localidad de la provincia un proyecto de instalaciones eléctricas en
un barrio de la localidad. Bueno, ahi la actividad pensada se acerca mucho mas al
contexto real del uso del saber, pero siempre hay un hiato entre la produccion y el uso
del saber afuera de la escuela y el modo en que la escuela puede hacer esto en las
condiciones en que se desarrolla la escolaridad.

Un tercer supuesto es la presencialidad. La manera que nosotros
encontramos de poner unos saberes que antes circulaban de una manera muy
restringida al alcance de todos es que esos todos fueran agrupados en grupos grandes,
hablamos de un promedio de 30 pero sabemos que alguna vez fueron 50 y que pueden
llegar a ser, si fuera necesario como ahora, 200, 300, 400. Todos al comando de uno,
para que ese uno diga algo del saber que tiene que transmitir. Si ese supuesto se
rompe, si alguna de la dos partes no va -y aca cabe tanto hablar del ausentismo de los
chicos como del ausentismo de los docentes-, si una parte no cumple con el pacto de
presencialidad, bueno, se nos desbarata la ensefianza. Claro, hoy en dia tenemos
condiciones tecnolégicas que nos permiten pensar que no faltara demasiado tiempo
para gue nosotros podamos romper con cierto éxito con el supuesto de presencialidad,
por lo menos para cierto tipo de aprendizaje. Seguramente muchos de ustedes tienen
ya experiencia de aprendizajes muy valiosos realizados en entorno virtuales. Pero por
ahora la logica del sistema escolar es la légica de la presencialidad y nuestro saber
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pedagogico, nuestro saber didactico como profesores, no esta del todo preparado para,
por ejemplo, elaborar materiales que permitan aprovechar los tiempos en que los
chicos no asisten a la escuela por la razon que fuere, apoyando sus aprendizajes
extraescolares.

Y un ultimo supuesto es el supuesto de simultaneidad . Este que yo
comentaba al principio por el cual las ensefianzas tienen que ser las mismas para
todos y, en la medida en que se ensefia del mismo modo a todos, todos aprenden las
mismas cosas al mismo tiempo. Esto es algo asi como el ideal fundacional de la
escuela moderna con el cual es muy dificil romper.

Hay un concepto de aprendizajes al que le vamos a poner el nombre de
aprendizajes monocronicos , estoy usando un concepto que tiene que ver con el
tiempo. Cuando hablamos de aprendizajes monocronicos estamos hablando de la idea
de que es necesario proponer una secuencia Unica de aprendizajes para todos los
miembros de un grupo escolar y sostener esta secuencia a lo largo del tiempo de modo
tal que, al final de un proceso mas o menos prolongado de ensefianza, el grupo de
alumnos haya aprendido las mismas cosas. Este es el supuesto de la escolaridad
moderna: secuencias unificadas de aprendizajes sostenidas a lo largo del tiempo con el
mismo grupo de alumnos, a cargo del mismo docente, de forma tal que al final de un
periodo mas o menos prolongado de tiempo y desarrollada la ensefianza tal como haya
sido prevista, los sujetos habran logrado aprender las mismas cosas. Todos sabemos
que habra algunos que aprendan un poquito mas, otros que aprendan un poquito
menos, pero la idea es que cierta cronologia de aprendizaje mas o menos unificada se
conserva para el grupo clase. Cuando un sujeto se desfasa demasiado de esa
cronologia, la respuesta que hemos tenido como sistema es que repita, que la vuelva a
hacer, a ver si volviendola a hacer logra esos aprendizajes, con otro grupo, en otro
tiempo.

Cuando los sujetos van mucho mas rapido que nuestras cronologias, nos ha
pasado a todos que ciertos alumnos se aburren un poco, les damos alguna tarea de
responsabilidad, o simplemente sucede y no podemos hacer demasiado al respecto.
Pero la idea de los aprendizajes monocrénicos es que la cosa sigue un ritmo mas o
menos parejo, se nos puede desfasar mucho alguno, se nos puede adelantar otro, pero
el grueso del grupo lleva un cierto ritmo de aprendizaje.

Pues bien, la monocronia esta en crisis. Desde hace mucho tiempo en el caso
de los plurigrados rurales, en las secciones multiples de las escuelas rurales siempre
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fue un problema. Porque los maestros fuimos formados para desarrollar aprendizajes
monocronicos y, cuando tenemos a nuestro cargo un multigrado, tenemos que estar
manejando en simultaneo varias cronologias, y la verdad es que es muy dificil para
quien fue formado en la monocronia desarrollar cronologias en simultaneo. Sin
embargo, muchos maestros lo hacen, y lo hacen de maneras interesantes, y
basandome en algunas cosas que los maestros hacen les voy a comentar algunas
ideas que se pueden tomar para el conjunto de la actividad docente. En los multigrados
rurales el aprendizaje monocrénico siempre fue un problema; con ello no quiero decir
que sea algo que no se pueda resolver, estoy diciendo que siempre fue algo que
requirio elaborar localmente alguna clase de respuesta. Porque la formacion docente,
las secuencias didacticas disponibles, no se anoticiaban del todo de este problema. En
Argentina esta cuestion fue crecientemente atendida desde el Plan Social en adelante,
y hoy en dia tenemos mucho desarrollo didactico para el plurigrado, pero estamos
hablando del 90 en adelante, podriamos decir que para atras y salvo excepciones que
por supuesto reconocemos y ustedes seguramente conocen, la logica del saber
didactico oficial fue la I6gica del aprendizaje monocrénico. Y quien tenia a su cargo el
desarrollo simultaneo de varias cronologias de aprendizaje tenia que dar una respuesta
local con saberes muy poco ajustados al problema que tenia que resolver.

Pero ademas de esto que es reconocido como un problema en el contexto de
los multigrados rurales de hace mucho tiempo, ademas, el aprendizaje monocroénico ha
entrado en crisis en lo que podriamos llamar “el aula estandar”. El aula en la cual un
maestro o un profesor tienen que desarrollar un programa unificado de aprendizajes
con un grupo de niflos o de adolescentes que va a ser el mismo de principio a fin del
ciclo lectivo.

En eso, que llamamos el aula estandar, también ha entrado en crisis la
monocronia y por eso yo mencionaba hace un rato y recupero ahora, discursos como el
de las “adecuaciones curriculares”, discursos como el de la “adaptacion a la
diversidad”, discursos como el de la “diversificacion curricular”, sobre los cuales se ha
escrito, dicho y publicado mucho, que parecen suponer, parecen anoticiarse, mejor
dicho, de que la monocronia no es tan facil de sostener ya en el aula estandar, y
entonces intentan comunicar a los profesores algunas estrategias para dar respuesta a
esta policronia que tomaria el lugar del aprendizaje monocronico.

-1V-
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En funcidn de estas reflexiones que estoy haciendo sobre la crisis de la
monocronia en los aprendizajes, voy a plantear un concepto que me parece clave para
nuestras preocupaciones por la inclusion educativa que es el concepto de cronologias
de aprendizaje.

Nosotros tenemos que empezar a desarrollar saber pedagdgico y en particular
saber didactico que incremente nuestra capacidad para desarrollar no un aprendizaje
monocronico sino distintas cronologias de aprendizaje. Hablar de aprendizajes
equivalentes no quiere decir que los recorridos tienen que ser exactamente los mismos
para todos. Esto que es logico y se puede decir, después hay que sostenerlo con saber
pedagogico. Y para eso hay que ensayar, hay que investigar, hay que producir y hay
que discutir mucho.

Con la idea de cronologias de aprendizaje estoy hablando de multiples
cronologias por contraposicion justamente al aprendizaje monocrénico que esta
supuesto en la ensefianza graduada y simultanea. Si nosotros vamos a defender en
algun sentido la idea de multiples cronologias de aprendizaje, entonces el problema
para quienes trabajamos como docentes pasa a ser un problema que tiene dos caras.

Por un lado, como ampliar las cronologias, como salir de la idea del
aprendizaje monocronico para sostener mas cronologias de aprendizajes que
conduzcan a la larga a resultados equivalentes. Es decir que por un lado tenemos un
desafio que es ampliar.

Pero también tenemos un desafio que es acotar, porque el saber didactico
disponible tiene limites en cuanto a la cantidad de cronologias que podemos manejar
de maneras mas o menos satisfactorias. Y en esta tension entre ampliar, salir del
aprendizaje monocronico, pero acotando porque no podemos sostener 250 cronologias
de aprendizaje -como lo que podria por ejemplo, estar sucediendo aqui-, es en esa
tensién que, me parece, tenemos que mover la produccion del saber didactico en los
proximos afos.

En condiciones de ensefianza simultanea, esto es, donde los grupos cursan
juntos un ciclo lectivo, si nosotros sostenemos el aprendizaje monocronico nuestras
respuestas siguen siendo inexorablemente la repitencia o la falta de aprendizaje. Si
nosotros podemos sostener la ensefianza simultanea, esto es grupos escolarizandose
juntos, tenemos que empezar a manejar por lo menos mas de una cronologia -
discutamos cuantas caso por caso-, por lo menos mas de una cronologia de
aprendizaje. Y eso lleva a una serie de desafios porque hay aqui algo a construir, un
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saber pedagogico a construir, y sobre todo hay que poner en el centro, como trataba de
decirles al principio, hay que poner en el centro del trabajo institucional el problema de
la ensefianza.

Nosotros corremos el riesgo, como decia al comienzo, de que la ensefianza se
convierta en el asunto que tienen que resolver los maestros y los profesores: nosotros
les garantizamos las condiciones, sea desde el punto de vista de la politica educativa,
sea desde el punto de vista de la conduccion de la institucion, para que ellos resuelvan
el problema de las multiples cronologias. La verdad que si no producimos un tipo de
saber que hoy esta pero esta disperso, y en algunos lugares esta vacante, es muy
dificil que a titulo individual los maestros y los profesores puedan dar respuesta a lo
que el sistema como sistema no ha sabido dar respuesta a lo largo de mas de un siglo.

Si uno deja el problema de las multiples cronologias como un problema
domeéstico a ser resuelto de forma individual por maestros y profesores, seguramente
va a encontrar escuelas y docentes que le encuentren la vuelta al asunto: eso siempre
sucede, siempre hay escuelas capaces de desarrollar experiencias super valiosas en
ese sentido, y siempre hay docentes que le encuentran la vuelta al asunto. Pero el
problema de la politica educativa no es el problema de que a nivel institucional o
individual algunas personas le encuentran la vuelta al asunto. El problema de la politica
educativa es que como el derecho educativo de cada nifio se cumple en su escuela, es
en esa escuela donde tiene que suceder esto de lo que estamos hablando, y por lo
tanto no nos alcanza con que algunos le encuentren la vuelta al asunto.

V-

Revisando una serie de investigaciones y también de experiencias
relativamente exitosas, o por lo menos exitosas en algunos aspectos de retencién con
aprendizajes, a mi me parece que hay un tipo de saber que se puede empezar a
sistematizar. En la proxima filmina voy a trabajar de manera mas propositiva. Pero
ahora quisiera, antes de entrar en el aspecto mas propositivo, poner en entredicho
algunas verdades.

Creo gue una de las cosas que tenemos que poder hacer es poner en
discusion algunas verdades, de ésas que han estructurado nuestro modo de ver el
sistema y de ver los aprendizajes.
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Una de esas verdades es que los chicos aprenden una sola cosa a la vez. Hace
mucho que venimos preocupandonos por multiplicar las cosas que los chicos
pueden aprender; acuérdense por ejemplo de los esfuerzos en el marco de los
CBC, de hablar de contenidos conceptuales, procedimentales, actitudinales y que
no nos salié muy bien, porgue terminamos tomando tipos de actividades por tipos
de contenidos, cuando en verdad la idea era que una cierta actividad de aprendizaje
podia vehiculizar diferentes dimensiones del contenido escolar.

Los chicos aprenden distintas cosas a la vez y por lo tanto no estd mal descansar
un poco en ese sentido, sabiendo que no tenemos el control completo, ni estamos
cerca de tener el control completo de lo que la gente aprende cuando realiza las
actividades que nosotros le proponemos.

La segunda cuestion para discutir -la vengo discutiendo desde el comienzo- es que
es que para lograr aprendizajes equivalentes hacen falta ensefianzas similares. Eso
nos llevaria a un unico recorrido posible de aprendizaje con la condena para
aguellos que no siguen el aprendizaje en el ritmo y en las formas de que lo
propusimos segun en nuestro saber didactico.

Que lo basico es lengua y matematica: esto todos estariamos dispuestos a discutirlo
pero “cuando las papas queman” lo basico termina siendo la lengua y la
matematica. Piensen lo que le costdé a nuestro pais desarrollar procedimientos de
evaluacion de los aprendizajes que salieran de lengua y matematica como areas
que eran las Unicas evaluadas y sobre las cuales se construia el discurso publico
sobre la calidad de la escuela. La calidad de la escuela era equivalente sélo a los
resultados de aprendizaje, y medidos solamente en lengua y matematica.

Cierto concepto limitado de inteligencia que reduce la inteligencia a un
razonamiento fundamentalmente verbal y a formas de razonamiento principalmente
de caracter deductivo. No me quiero comprometer mucho con conceptos algo
vaporosos como el de las inteligencias mdultiples, pero es cierto que podemos
reconocer que la escuela ha formateado las actividades de ensefianza para producir
un tipo de inteligencia: una inteligencia prominentemente verbal y una inteligencia
cargada de razonamiento deductivo, lo cual empobrece claramente las
oportunidades de aprendizaje de los chicos y chicas.

Y una ultima verdad que habria que poner en entredicho es que todo lo que se
aprende es educativo. En las escuelas hay también chicos que aprenden a sentirse
incompetentes , hay chicos que aprenden que ciertas cosas no son para ellos, que
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“a mi la cabeza no me da”, eso también se aprende y esta lejos de ser educativo,
por lo menos en aquello que nosotros reconocemos como valores educativos.

Nosotros tenemos que poner en entredicho una gran cantidad de verdades, no
para desbaratar nuestro accionar, al contrario, sino porque nos tenemos que poder
atrever a romper con ciertas cosas que han estructurado nuestro modo de ver el mundo
y que a veces nos desautorizan cuando queremos ensayar algo diferente.

¢, Como romper con aquello de que todo tiene que tener un mismo ritmo de
aprendizaje? ¢Qué van a decir si yo genero una propuesta educativa donde los chicos
puedan llevar diferentes ritmos de aprendizaje? Alguien va a decir que estoy
segmentando la ensefianza, alguien va a decir que yo estoy diversificando los grupos.
Si la diversificacion es que algunos puedan aprender todo el curriculum y otros
aprendan versiones empobrecidas del curriculum, eso desde luego lo discutiria. Ahora,
si la diversificacion es generar diferentes cronologias de aprendizaje que a la larga
conduzcan a resultados equivalentes, a mi eso me parece completamente defendible.
Todos los que estamos aqui somos clara sefial de que pudimos haber seguido
cronologias de aprendizajes muy diferentes y sin embargo hemos logrado ciertos
aprendizajes equivalentes. Porque las escuelas, a pesar de todos estos supuestos, no
funcionan haciendo que todos hagan las mismas cosas al mismo tiempo. No todos los
chicos de 1° grado del pais hacen las mismas cosas al mismo tiempo, los maestros
ensefian de maneras muy diferentes, los profesores también y sin embargo ciertos
aprendizajes parece que se logran en la gran mayoria de la poblacion.

-VI-

Vamos ahora si a las dos filminas finales: por donde va el saber pedagdgico y
en particular el saber didactico que tenemos acumulado hasta el momento. Acumulado
en la investigacion educativa, acumulado en los proyectos escolares que se han
atrevido a generar propuestas diferentes a la probleméatica de la inclusion escolar, en
las politicas educativas que han ensayado cambios en otra escala. Tanto las politicas
como las investigaciones y las experiencias de las escuelas acumulan saberes en
muchos terrenos, no solamente en el terreno pedagdgico- didactico, pero yo me quiero
concentrar ahora especialmente en este terreno.

Propondré ejes para discutir. Creo que ustedes podrian tomar alguno de estos
ejes y convertirlo en materia de debate con los maestros y profesores, aceptando
ademas que areas diferentes del curriculo podrian ser a su vez diferencialmente
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adecuadas para unos u otros de estos saberes que yo voy a volcar aqui. Posiblemente
no sea lo mismo la continuidad que se requiere para el aprendizaje matematico que lo
que se puede hacer en términos de los ritmos en el aprendizaje de las Ciencias
Sociales, donde es posible concentrarse durante mucho tiempo en un dnico tema y
darle profundidad; si después cambiamos de tema, algo de la primera experiencia se
recupera pero no tiene por qué haber una secuencia estricta de contenidos.

Habra que discutir esto asignatura por asignatura en todo caso, pero cuando
se analizan los saberes pedagogico- didacticos que surgen de las experiencias de las
escuelas, de los programas de inclusién educativa y también de las investigaciones
desarrolladas en torno a rupturas de las monocronias, parece parte del saber
pedagogico una idea de seleccidn de ejes tematicos que permitan distintos niveles
de aprendizaje . Alguien decia alguna vez... ¢ Vieron el tipico formato escolar en donde
alguien hace una pregunta, los alumnos contestan y el docente automaticamente
evalia? Por ejemplo, “¢qué habiamos dicho que eran los electrones?”, y un alumno
gue contesta, y uno que le dice “muy bien” o que le da la palabra a otro alumno. Bueno,
si uno quiere que las respuestas de los alumnos sean mas interesantes que fragmentos
muy pequeifitos de informacién, una de las cosas que uno tiene que aprender es a
hacer preguntas mas interesantes, porque si la pregunta es muy “corta” la respuesta
también es muy “corta”.

Lo mismo se puede decir de los contenidos: ciertas selecciones tematicas que
hacemos son tan fragmentadas ellas mismas que es imposible pensar que en torno a
ellas pueden estructurarse distintos niveles de aprendizaje. Si nosotros queremos
manejar varias cronologias de aprendizaje, una de las propiedades que tienen que
tener por los menos algunos de los temas que propongamos es que permitan distintos
niveles de aprendizaje. Esto requiere un recorte del contenido muy diferente de esta
hiper-fragmentacion a que nos puede haber conducido el saber monocronico.

No es solamente definir nicleos tematicos mas poderosos, mas potentes (por
ejemplo, el proyecto de instalaciones eléctricas en un barrio carenciado de la ciudad),
sino ademas traducir estos diferentes niveles de aprendizaje de manera concreta
en la programacion, porque si no el tema puede ser de una enorme envergadura pero
solamente enganchan aquellos que siguen el que termina siendo el nivel estandar de
aprendizaje. Las experiencias de aceleracion, por ejemplo, ensefian que aun para
estos chicos que vienen todos con extra-edad, aun alli donde han sido
homogeneizados por alguna condicion (por ejemplo, por sus bajos niveles de
aprendizaje), se presentan muchas diferencias en cuanto a los ritmos y niveles de
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aprendizaje de los chicos, y si la respuesta es hacer con todos lo mismo, se termina
reproduciendo exactamente aquello que se queria combatir.

Los chicos no aprenden las diferentes materias de la misma manera ni con el
mismo interés ni con la misma profundidad. Y posiblemente el reconocimiento de esta
verdad conocida es bastante usual en la vida cotidiana de la escuela, pero lo que no es
usual es que esto se traduzca en la programacion didactica en el reconocimiento de
estos diferentes niveles de aprendizaje, en aceptar que algunos van a aprender mucho
mas de ciertas materias que de otras, sin resignar lo que queremos que aprendan
todos. No estd mal que algunos aprendan mas unas materias que otras, el asunto es
qué es lo que nosotros queremos asegurar como aprendizajes comunes para todos.

Una tercera cosa que nos ensefian estas propuestas (insisto: investigaciones,
experiencias, politica) es que las experiencias que funcionan bien suelen combinar
actividades de ensefianza que responden a estructura s temporales diferentes
Nosotros en Argentina solemos embarcarnos en ciertas modas pedagdgicas -por
ejemplo ensefianza por proyectos; en mis primeros afios de maestra era muy frecuente
la ensefianza por fichas-. Pues bien, cuando uno ensefa por fichas el conocimiento se
estructura de cierta manera, cuando uno ensefia por proyectos el conocimiento se
estructura de otra manera, y posiblemente lo que nosotros tengamos que aprender sea
justamente a combinar estructuras temporales diferentes en la programacion didactica.
Hay aprendizajes que requieren una temporalidad iterativa, que requieren una vez, otra
vez, otra vez. Hay aprendizajes que requieren muy por el contrario concentracion,
intensificacion y profundizacion. No se trata de uno u otro, se trata de evaluar en
términos didacticos la mejor estructura temporal que se corresponda con aquellos
aprendizajes que nosotros queremos promover en los chicos.

Sobre lo que diré ahora, hay mucho deasarrollado ya en los programas, en las
escuelas y también mostrado por la investigacion. Estoy pensando, por ejemplo, en las
investigaciones de un socidlogo francés que se llama Bernard Lahire, que trabajo
mucho sobre lo que voy a plantear aqui, que es la cuestion del armado de un
repertorio de actividades . Cuando uno cuenta con un buen repertorio de actividades -
bien disefiado, no consignas recortadas y fotocopiadas, un buen repertorio de
actividades que va creciendo en la medida en que su trabajo profesional le permite
hacerlo- lo que uno va teniendo es un recurso con el cual manejar cronologias de
aprendizaje diferentes.
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Bernard Lahire hizo un estudio sumamente interesante sobre como aprenden a
ensefiar los maestros de la escuela primaria francesa. El mostraba que, para el caso de
la escuela francesa, la gran diferencia entre el maestro experto y el maestro novato era
que el maestro experto habia desarrollado a lo largo de su trayectoria profesional un
repertorio de actividades, algunas de un alto valor didactico, que €l sabia como
administrar y en qué momento proponer a uno u otro grupo de alumnos. Mientras que
el maestro novato ni contaba con estas actividades ni contaba con criterios para su
administracion. La preparacion y administracion de un repertorio de actividades es una
estrategia valiosa que me parece que se podria perfectamente ensayar.

En todos los proyectos que vi -quiero decirles que vi proyectos de inclusion
educativa en lugares tan distintos como Medellin, Bogota, San Salvador, México, por
supuesto la Ciudad de Buenos Aires, Montevideo, etc.-, aparece valorado esto que
podemos llamar el momento de organizaciéon . El momento de organizacion del grupo
escolar en la jornada escolar. Yo no sé si ustedes se dieron cuenta, pero la manera en
que nosotros fragmentamos los aprendizajes, por aquello del cronosistema, es ella
misma introductora de fuertes discontinuidades en al aprendizaje de los chicos y las
chicas en la escuela. Las cosas pasan de una hora a dentro de tres dias, pasan de esta
semana a la siguiente, pasan del afio anterior a éste. La propia organizacion del tiempo
escolar introduce con gran frecuencia discontinuidad en la cronologia de aprendizaje
gue estan siguiendo los sujetos. Yo he visto a maestros y profesores hacer cosas muy
interesantes en esto que llaman el momento de organizacion, en términos de construir
con los chicos memoria de trabajo. La memoria de trabajo: hicimos esto, vamos para
alla, se acuerdan que veniamos de esto y lo vamos a retomar dentro de..., ese tipo de
frases que un investigador que se llama Mercer denomina “frases del tipo nosotros”,
que construyen experiencias compartidas, son fuertes mecanismos de proteccion
contra la discontinuidad en que quedan sumidas las cronologias de aprendizaje como
consecuencia de la fragmentacion que produce el propio cronosistema.

Ese momento de organizacion aparece como una estrategia valiosa que
permite que los chicos le den conexion y sentido a lo que de otro modo sélo tiene
conexion y sentido en la planificacion del maestro o en la planificacion del profesor.
Ustedes habran tenido igual que yo la experiencia de asistir a clases escolares donde
el maestro o profesor lleva un largo interrogatorio de ida y vuelta con los estudiantes,
hace una pregunta y otra pregunta, y otra pregunta. Y uno puede reconocer, en la
secuencia de preguntas que hace, el hilo que lleva el docente. La pregunta es si lo
reconocen los chicos, si los chicos logran entender a donde va eso que para el adulto
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tiene sentido. Lo mismo podemos decir respecto del dia a dia escolar. ¢Qué tiene que
ver lo que hicimos ahora con lo que hicimos antes y con lo que vamos a hacer luego?
Ese tipo de cosas hay que protegerlas en este momento de organizacion.

Un aspecto sobre el cual lamentablemente la formacion de maestros y
profesores es muy deficitaria todavia, pero que es estratégico para que los profesores y
maestros podamos manejar distintas cronologias de aprendizaje en condiciones de
ensefianza simultanea, son las intervenciones que somos capaces de desarrollar
con los estudiantes . Yo he visto a una maestra de un plurigrado rural de la provincia
de Neuquén hacer algo que era muy complejo desde el punto de vista de la
intervencion. Habia definido un proyecto educativo que tenia diferentes niveles de
complejidad en la definicion de contenidos, donde chicos en distintos puntos de su
historia escolar se enganchaban en actividades distintas, pero todos después exponian
lo que estaban haciendo, en fin un clasico del trabajo por proyectos. Pero donde ella
graduaba la ensefianza, donde ella -a pesar de esas condiciones de simultaneidad-
lograba graduar la ensefianza, era la intervencién chico por chico. Tenia una
extraordinaria capacidad para escuchar lo que el pibe estaba haciendo, leer lo que
estaba escribiendo o produciendo e intervenir de maneras muy precisas que
movilizaban el aprendizaje de ese chico o de esa chica. Y cuando yo veia lo que ella
hacia en términos de planificacion, era interesante ver cOmo esa intervencion que
parecia producto de la inspiracion del momento, era el resultado de una muy cuidadosa
planificacion, donde ella tenia su stock de preguntas o de cosas que iba a decir. Lo que
hacia era administrar ese stock en la medida en que se acercaba y entendia en donde
estaba cada chico en la cronologia de aprendizajes que iba siguiendo. Esto parece muy
sofisticado o muy dificil de hacer, pero en todo caso quiero decir que nosotros estamos
acostumbrados, cuando planificamos la ensefianza, a planificar las actividades, y en
cambio no estamos nada acostumbrados a planificar cdmo vamos a intervenir a
propésito del desarrollo efectivo del aprendizaje de los chicos. Y que la intervencion es
un lugar muy potente para manejar el ritmo de aprendizaje de chicos diferentes en
condiciones de ensefianza simultanea.

Otro aporte que me parece que podemos hacer para las rupturas de las
monocronias tiene que ver con la formacion de los alumnos para el trabajo
autonomo. No estoy hablando del trabajo solitario en que muchas veces se
encuentran. El trabajo puede ser solitario y no ser autbnomo. Yo puedo estar solo con
mi alma haciendo 30 cuentas de dividir y a eso no le estoy llamando trabajo autbnomo,
es un trabajo en todo caso solitario. Hablamos de trabajo autbnomo cuando a los
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alumnos se los forma para tener crecientes capacidades para gestionar la actividad de
aprendizaje y crecientes capacidades para mirar su propio aprendizaje, asi como para
poder requerir una ayuda por parte del docente.

¢ Por qué fracasan tantas veces las clases de apoyo? ¢ Por qué las clases de
apoyo no funcionan todo lo bien que querriamos o que nos ilusionamos cuando
pedimos que haya recursos para hacer clases de apoyo? Una de las razones es, como
se sabe, que los profesores desarrollan en las clases de apoyo exactamente las
mismas estrategias que desarrollaban en la clase general. Pero otra de las razones es
gue cuando los profesores no hacen esto sino que estructuran la clase de apoyo como
una clase de consulta, los estudiantes no saben como consultar. Porque no pueden
identificar qué es lo que no estan entendiendo o qué es lo que no estan pudiendo
aprender de aquello que tienen que aprender. Esto no es casualidad. Los chicos
pueden, con su mejor esfuerzo, levantarse en el mes de febrero e ir temprano a la
escuela para hacer una consulta al profesor en el periodo de consultas, pero si uno no
formé a los chicos en esa capacidad autbnoma para mirar el propio aprendizaje,
inclusive lo que no estan pudiendo aprender, es muy dificil que una consulta en una
clase de apoyo pueda prosperar. Y si ademas los profesores hacen exactamente lo
mismo que si estuvieran delante de 30 alumnos, esta todo listo para que se produzca el
malentendido.

La formacion de los alumnos para el trabajo autbnomo permitiria una
diversificacion de las cronologias de aprendizaje que es imposible si todo lo tenemos
gue controlar nosotros con la gestion directa de la clase.

Otro asunto, un asunto muy poco explorado -a mi esto me llama
poderosamente la atencidn-, es la posibilidad de aprovechamiento de los beneficios
que tiene en el aprendizaje la colaboracion entre p  ares.

El sistema educativo es una cosa curiosisima porgue agrupa a la gente para
que aprenda pero después promueve formas de aprendizaje totalmente individuales. La
mayor parte de la didactica ha sido estructurada para que alguien haga esto que yo
estoy haciendo aqui y las personas aprendan una por una de manera individual.
Agrupar para promover el aprendizaje individual es para mi uno de los mayores
contrasentidos que tiene la escuela.

Las investigaciones -estos aportes son del terreno de la investigacion en
psicologia educacional y psicologia del aprendizaje- muestran desde hace tiempo los
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beneficios que producen, en el aprendizaje de todos, aquellas actividades o proyectos
de trabajo que requieren de la colaboracion entre pares.

Usualmente pensamos que la colaboracion entre pares es valiosa
especialmente para aquel esta llevando un ritmo de aprendizaje mas lento que la media
de su grupo, porque colaborando con estudiantes que saben mas o comprenden mejor
se benefician, porque pueden hacer cosas que de otro modo no podian hacer por si
solos.

Sin embargo, las investigaciones muestran que también aquéllos que estan
mas avanzados en su aprendizaje se benefician de la colaboracion con otros, porque
cuando tienen que formular el saber de manera que sea comunicable para otros, hacen
una revision del saber muy diferente de la que hacen cuando simplemente dan cuenta
del saber para el maestro. Asi que a mi me parece que aqui hay un punto sobre el cual
se podria promover en el marco del aula proyectos que apunten a la colaboracion
activa entre pares, en cuyo marco se podrian estar desarrollando cronologias de
aprendizaje diversas en condiciones de ensefianza simultanea.

Y finalmente (esto ya es mas dificil porque es del orden organizacional, pero
me parece que en particular en la escuela secundaria y en particular en el marco de los
planes de mejora hay posibilidades de pensarlo), el reagrupamiento periédico de los
alumnos .

La forma clasica de la organizacion escolar es que los grupos se organizan el
primer dia de clase y permanecen iguales hasta el ultimo dia de clase. Vamos
perdiendo en el camino a los que se van, vamos perdiendo en el camino a los que
quedan libres o abandonan, pero el grupo permanece en algun sentido intacto de
principio a fin del afio escolar.

Esa es la estructura basica de la organizacion de los grupos en el sistema
educativo argentino. Nosotros tendriamos que atrevernos a explorar formas de
reagrupamiento peridédico de los alumnos en funcion de proyectos, en funcién de
niveles de aprendizaje, en funcién de actividades puntuales de apoyo, en funcion de
proyectos de trabajo hacia la comunidad, en funcion de lo que ustedes sean capaces
de pensar. Pero si algo podemos empezar a romper en el marco de la escolaridad mas
clasica es justamente esta idea de que los grupos tiene que permanecer intactos de
principio a fin del ciclo lectivo, con la Unica pérdida -que es justamente la pérdida de la
que estamos hablando-, con la Unica pérdida de aquellos que dejan de asistir, 0 que
quedan libres por inasistencia.
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Me parece que el reagrupamiento peridédico de los alumnos tendria muchisima
potencialidad en la escuela en general y en la escuela secundaria en particular, y que
contribuiria a movilizar a los chicos y a las chicas de los lugares en los que suelen
quedar rapidamente encasillados cuando han pasado cuatro o cinco semanas de clase
y las cartas estan jugadas, en el marco de un régimen académico donde es muy dificil
que, si no te “pusiste las pilas” desde el principio, las cosas puedan funcionar ya hacia
la mitad del ciclo lectivo.

En fin, hay mucho mas para decir, pero dejo aqui. Tengo la esperanza de que
las experiencias que ustedes desarrollen, las que estan desarrollando y las que puedan
pensar, sigan contribuyendo a incrementar este saber pedagogico- didactico. En todo
caso cerraria esta exposicion con un desafio: el desafio de tomar la ensefianza como
un asunto central de la institucién educativa, como un asunto del equipo docente de la
escuela. Y asumir que el problema de la inclusién escolar de quienes hoy estan afuera
de la escuela, es en parte un problema de recursos econdmicos de la familia, es en
parte un problema de intersectorialidad de la politica para que con la politica educativa
converja la politica social, la politica sanitaria, etc., pero es también un problema de
politica pedagogica, es también un problema de ensefianza. De lo contrario, removidos
o por lo menos atenuados algunos de los obstaculos que conspiran contra las
trayectorias escolares que queremos continuas, completas y todo lo que deciamos al
principio, nos vamos a encontrar con imposibilidades del orden de la ensefianza. Y la
ensefanza si es el rengldn que nos compete a nosotros, no le compete ni a salud, ni a
promocién social, ni a las éareas juridicas. Nos compromete a nosotros como
responsables, en diferentes niveles de responsabilidad por supuesto, pero todos los
que estamos aqui tenemos altas responsabilidades respecto de la ensefianza del
sistema.

Muchas gracias.
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Sexualidad y Género

Educacién en la sexualidad desde el enfoque de género. Una antigua
deuda de la escuela.

Graciela Morgade

Luego de revisar criticamente las tradiciones existentes en torno de la educacién en la
sexualidad, se propone el enfoque de genero como perspectiva en la que todos los
niveles educativos estan involucrados. Dicho enfoque requiere un trabajo encarado
desde el profesionalismo docente y no desde la 6ptica propia, construyendo un clima de

confianza Y respeto por las diferentes experiencias.

El gran desafio de la incorporacién sistematica de cuestiones de sexualidad en la escuela
parece ser la posibilidad de cons-truir situaciones de confianza y respeto por las experiencias

de los/as alumnos/as.

Es evidente que la incorporacion sistematica en la escuela de temas relacionados con
la sexualidad es motivo de fuertes controversias. Basta con recordar que en la
Legislatura de la Ciudad de Buenos Aires fueron presentados seis proyectos de ley
sobre la cuestion, o que cada vez que los medios de comunicaciéon toman alguno de sus

aspectos se producen debates intensos y, con frecuencia, muy asperos.

Las discusiones y los desacuerdos se vinculan usualmente con posiciones valorativas
irreductibles, que encuentran dificultades para entrar en didlogo. Sin embargo, también son los
enfoques ideoldgicos y tedricos acerca de la educacion sexual las que entran en disputa y en
este territorio muchas veces se trata mas de desconocimiento, desconfianza o luchas

territoriales antes que de posiciones que en si no puedan encontrar coincidencias.

Por ello, y como intento de sistematizacion que favorezca la toma de posicion, se
revisan criticamente las tradiciones existentes y se profundiza el desarrollo del enfoque
de género, que evidencia la mayor pertinencia para el trabajo sobre temas de sexualidad
en la escuela. Dado que todo enfoque tiene siempre un correlato "practico” en términos

del qué hacer en educaciéon y sexualidad, el "como hacerlo y el "quiénes” deberian



llevarlo a cabo, también se abordan en este trabajo las practicas y las politicas

educativas.

Consultar el diccionario. El clasico de la Real Academia Espanola presenta las
siguientes definiciones de sexualidad": "7. I. Conjunto de condiciones anatémicas y
fisiologicos que caracterizan a cada sexo. 2. 7. Apetito sexual, propensiéon of placer

corol:

Entendiendo que el diccionario mismo es un producto cultural, y en el caso de la Real
Academia Espafiola, del cuino mas tradicional, el significado establecido para la sexualidad
alude a las partes del cuerpo sexuado y sus funciones. Funciones que aunque no se lo
mencione en forma explicita deben ser controladas: solamente un/a extranjero/a de nuestra
cultura iberoamericana podria desconocer que la frase propension al placer carnal alude a un

poco aceptable primitivismo del cuerpo humano -aludido como "carne- presocial y premoral.

Sin embargo, la sexualidad es una de las dimensiones de la subjetivacion. Devenir sujeto es,
entre otros, construirse socialmente en un cuerpo sexuado. La sexualidad superé ampliamente

la dotacion bioldgica y fisioldgica del sexo y constituye el modo particular de habitar el cuerpo

La Real Academia no pudo omitir, sin embargo, que la sexualidad tiene que ver con el
placer. Los afectos y el juego del erotismo son fuentes de placer y constituyen a la
sexualidad, al igual que la dotacion biolégica y su funcionamiento. Ahora bien, las emociones
relacionadas con la sexualidad no sélo son placenteras y, por lo tanto, positivas: también la
sexualidad puede implicar dolor, sometimiento o frustracién. Las emociones que involucra no
integran solamente el ambito de lo "intimo" (o del orden de lo *personal') sino que, en la
mayoria de las situaciones, se vinculan con valores y practicas culturales en los estan
presentes relaciones de poder desigual construidas socialmente. Por ello, reducir la sexualidad
al "placer carnal" es omitir la complejidad de las relaciones humanas en las cuales la

sexualidad entra en juego.

Sexualidad y género

Siguiendo a M. Foucault (1996), entendemos que la sexualidad es una cuestion politica, hasta
tal punto que cuanto mas se la niego o reprime socialmente, mas se la alude, mas se la
nombra. Pero también que, y en particular en la escuela, no basta con nombrarla para habilitar

discursos liberadores.



Las tradiciones y debates en torno a la educacion sexual escolar

A. Modelos dominantes

Una de las tradiciones de mayor presencia en muchos programas de educacién en la
sexualidad llevados a cabo en diferentes paises del mundo se vincula con el llamado -en forma
critica- modelo biologista. Desde esta perspectiva, se considera que en la escuela se abordan
las cuestiones de la sexualidad si se estudia la anatomia de la reproduccion. Y eventualmente,
la fisiologia, aunque por lo general desgajada de las emociones o de las relaciones humanas
que le dan sentido al uso del cuerpo bioldgico. Para este modelo, hablar de sexualidad en la
escuela es hablar de la reproduccion y, por lo tanto, de la genitalidad. Y entiende que "los
aparatos" o, mas recientemente, "la reproduccion de la vida son contenidos que comodamente
pueden ensefarse. En "ciencias naturales" del nivel primario para reforzarse, con mas
profundidad, en biologia del nivel medio. La biologizacién de practicas sociales historicas no es
novedosa, sino que integra uno de los recursos mas frecuentes para la pervivencia de las
relaciones de poder y de saber que en que se inscriben los cuerpos. Como vimos
anteriormente, lo "natural" es presocial y concebido como aquello que se debe "dominar" si se
pretende ser realmente humano. La inversion entre causas y efectos, es decir, la negacién de
que en toda forma de clasificacion de "lo natural" estan subyaciendo categorias sociales de
significacion, lleva a clasificar como "anormales" a todas las formas de combinacion de
caracteres sexuales externos o internos (los "intersexos", en que se combinan lo masculino con
lo femenino) vy el colectivo LGTBI+ (gays, lesbianas, transexuales, travestis, bisexuales e
intersexuales). Lo paradodjico es que en este discurso lo natural vuelve a transformarse en
social desde una vision condenatoria, en la cual Con frecuencia se alude a estas formas "no
naturales" como "transgresion moral" Este abordaje suele complementarse con una perspectiva
"médica", de importante presencia a partir de la pandemia del VIH-SIDA o de la creciente
visibilizacion escolar del embarazo adolescente. EI modelo biomédico suele abordar las
cuestiones de la sexualidad poniendo el eje en las amenazas de las enfermedades de

transmisiéon sexual.

B. Algunas vertientes mas novedosas

Se trata tanto del modelo de la sexologia como del modelo normativo o judicial que de manera



mucho mas reciente también comienzan a tener presencia en los debates sobre educacion en
la sexualidad. La sexologio, como disciplina que tanto auxilia a la psicologia o a la medicina
mas basica, tiende a sostener que la educacion debe dedicarse a ensefar las "buenas
practicas sexuales y de ese modo, prevenir disfunciones, contrarrestar mitos o creencias
erréneas, ayudar a explorar los modos personales o compartidos de conocer y disfrutar del
cuerpo sexuado. Este enfoque entiende a la sexualidad como una dimension de la construccion
de la subjetividad que esta presente toda la vida. Es un conjunto de desarrollos teéricos y de
herramientas de intervencion clinica mas que fructifero para abordar la tematica de la
sexualidad, fundamentalmente, en contextos terapéuticos y con una formacién profunda en el
campo de la psicologia y la medicina (Altable, 2000). Entendemos que, si bien aportan
interesantes abordajes para incluir en la escuela, una formacion sexoldgica profunda es mas un
requerimiento en los servicios de Salud y Adolescencia antes que un componente de la

formacién docente.
C. El enfoque de género y sus vinculos

Aparecen las propuestas emergidas de los estudios de género que han adoptado algunos de
estos marcos desarrollos, pero a la luz del andlisis histdrico y cultural de los modos en que se
han construido las expectativas respecto del cuerpo sexuado y los estereotipos y las
desigualdades entre lo femenino y lo masculino. Se trata de entender que el cuerpo humano
esta inscripto en una red de relaciones sociales que le da sentido y que su uso, disfrute y
cuidado, es decir, las practicas en las que lo comprometemos, estan fuertemente
condicionadas por el sector socioeconémico y educativo de pertenencia, las costumbres y
valores del grupo social que se integra. las relaciones de género hegemonicas, y varios
etcéteras mas. Por ejemplo, es sabido que con frecuencia la falta de uso de preservativo no se
debe a falta de informacion o a dificultades en el acceso, sino que suelen subsistir prejuicios
negativos respecto de la moralidad de las jovenes que llevan alguno consigo, o temor, por parte
de las mismas chicas, a perder al companero si se exige el uso. Por ello, los condicionantes
sociales y culturales de lo construccién de la sexualidad representan uno de los ejes
estructurantes de la educacion sexual con enfoque de género. No se trata solamente de
estudiar las peculiaridades que cada grupo de sexo -género, edad, generacion etc.- pueda
desarrollar. Al introducir la nocion de "desigualdad", la perspectiva de género, acompafada
posteriormente por los estudios de la homosexualidad y los mas recientes de la teoria queer se

esta trabajando también sobre las relaciones de poder que la construccion social de la



sexualidad implica. Esto lleva a analizar los modos en que operan los prejuicios sociales acerca
de lo adecuado" o no para que las mujeres sean "femeninas" y que los varones sean
"masculinos". La coercion sexual, los mitos con respecto a la sexualidad, los temores a
concurrir a los servicios de salud, el desconocimiento del propio cuerpo, y tantas otras
limitaciones que sufren las personas a lo largo de su vida, tienen sus raices en la sociedad y no
solamente en la constitucion subjetiva individual. Asimismo, el enfoque subraya que existen
diversas formas de vivir el propio cuerpo y de construir relaciones afectivas, formas y relaciones
que deben enmarcarse en el respeto por si mismo/a y por los/as demas y que merecen -todas-
el mismo respeto. Y también que existen practicas abusivas condenables que no pueden ni
deben ser silenciadas. El marco de los derechos humanos constituye el encuadre minimo de
inclusion de todos y todas, promoviendo la consideracion igualitaria de la diversidad
(FEIM-UNI- CEF, 2005). A partir de las diferentes criticas de la Declaracion de los Derechos del
Hombre -progresista sin duda para su época-, los diferentes sujetos sociales que no estaban
incuidos en ese marco (las mujeres en su conjunto, los nifos, las nifas y los y las jévenes, etc.)
fueron trabajando en el ambito de cada pais (en las diferentes constituciones) y en el
internacional para incluir su perspectiva y necesidades respecto de los derechos humanos. En
este sentido, la cuestion de los derechos es otro de los nucleos centrales del enfoque. Por una
parte, por su propésito -no logrado totalmente aun- de constituir un discurso universal que
tienda a incluir a todos y todas; por otra parte, porque se trata de compromisos que asumen las
personas, pero, fundamentalmente, los estados vy, por lo tanto, también devienen un parametro
para el monitoreo social. Obviamente, no se trata de eliminar el estudio de las dimensiones
biomédicas de la sexualidad y, menos, de eliminar las oportunidades de nifios/as, jévenes y
adultos/as de cuidar su salud. Sin embargo, se propone su tratamiento en un marco mas

amplio que repone su sentido social.

Insistimos en la formaciéon docente porque es evidente que estos contenidos no han
tenido plena presencia en profesorados y cursos, pero también para marcar una vez mas
que maestras/os y profesoras/es son los profesionales mas adecuados para hacer de la
escuela un espacio relevante en cuestiones de sexualidad. Con otros profesionales y

servicios, sin duda, pero en un papel protagénico.

¢ Es posible hacer lugar en la escuela para la sexualidad?



Balance del estado de la educacion,
en época de pandemia en América Latina:
el caso de Argentina

Adriana Puiggros

LA PANDEMIA ENCONTRO A LOS SISTEMAS EDUCATIVOS latinoamericanos heridos o
mortalmente dafados. Las politicas de privatizacién impulsadas por el mercado
habian actuado a fondo en la mayor parte de los paises de la region. Argentina
y México conservaban la integridad de sus sistemas, en gran parte por la lucha
de sus docentes, por la necesidad social de la educaciéon publica y por aspectos
persistentes de la consistencia histoérica de sus instituciones de educacion for-
mal. En tanto, la desigualdad del derecho a la educacién se verificaba en todos
los paises, en especial en las zonas rurales, las periferias pobres de las grandes
ciudades, las comunidades aborigenes, los grupos necesitados de una educaciéon
especial. No obstante, las prospectivas internacionales mostraban una tendencia
ala universalizacion de la educacion primaria y media en pocas décadas, aunque
relativa a las inestables politicas socioeconémicas y educativas. En su conjunto,
la educacion latinoamericana recibi6 la pandemia debilitada y retrasada en la
realizacion de cambios que requeria de manera inminente, al mismo tiempo que
se verificaba un voraz avance del mercado.

En un texto escrito pocos meses antes de que se declarara la pandemia de
covid-19, comencé planteando una pregunta crucial, que le debemos a un
alumno de Friedrich Nietzsche: «¢Como haremos para superar el abismo
que separa el hoy del manana?». Es la preocupaciéon de un joven estudian-
te angustiado por el curso de una historia que, en ese preciso momento, no
anuncia situaciones catastroficas inmediatas. La situaciéon que estamos atra-
vesando ha actualizado ese interrogante, que en su enunciacion esta cargado
de dramatismo:

« Lafamilia, el trabajo yla educacion habian tardado tres siglos en diferenciar-
se y recién alcanzado una identidad institucional con la Revolucion indus-
trial y la consolidacion de los Estados nacion. Al comenzar la tercera década
del siglo XXI, la organizacion hegemonizada por el capitalismo financiero
internacional sobre nuevas bases tecnolégicas habia afectado seriamente a
las instituciones de la modernidad. El trabajo virtual y a destajo y la deses-
colarizacion avanzaban y amenazaban, respectivamente.
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Recientemente ocurrid que a causa de las medidas sanitarias indispensables
contra la pandemia, aquellas instituciones se vieron superpuestas y confun-
didas. Fue necesario cerrar las escuelas, que la ensefianza formal y el trabajo
se trasladaran a los hogares. Al mismo tiempo, la crisis econémica mundial
en ciernes se profundiz6 alcanzando uno de los niveles méas altos de la his-
toria del capitalismo.

Solamente los ambientalistas y algunos estudiosos de la prospectiva tenian
en su imaginario la posibilidad de una situacién catastréfica del orden natu-
ral que contuviera la potencia de cambiar el mundo. Para el sentido comtn,
se trataba de una fantasia o de una exageracion. Los escasos educadores
ambientalistas venian luchando para escapar a los intentos de conformar la
educacion ambiental como una materia més, o como ingeniosas actividades
recreativas o limitadas a acciones domésticas, en lugar de considerarla un
area transversal, cuyos saberes afectaran todo tipo de conocimientos.
Declarada la pandemia, los medios de comunicacién adoptaron la perspecti-
va de que «todo sera distinto», «nada seguira igual», como si la posibilidad
fuera que un dia se anunciara la vacuna contra el virus y despertaramos en el
mundo ansiado o temido, en una escena sin continuidad con el pasado y de
incierto futuro. Tal suposicién encierra una negacién y un desconocimiento
de la historia, biografica y social.

El abismo al que se refiere el alumno de Nietzsche hace referencia al pasaje
entre el clasicismo y la modernidad, y entre las generaciones. Empero en
la situacidén actual son varias las paradojas: se ha puesto en evidencia ante
todos los humanos su caracter de tales, mas alla de generaciones, naciona-
lidades, etnias, lenguas o clases sociales. ¢La emergencia ha disminuido o
profundizado los abismos? Seguramente ambas cosas. En algtin lugar de la
conciencia colectiva debe quedar una marca de lo que es irremediablemente
compartido, pero en el marco de sociedades que seran mas desiguales: los
pobres, més pobres, y los ricos, més ricos.

Hay amplia informacién sobre el sufrimiento de los adolescentes por las
medidas restrictivas que requiere la prevenciéon del contagio de coronavi-
rus. En el crucial momento de su vida, cuando estaban asomando al mundo
y buscando construir el propio, desprendiéndose y diferenciandose de su
familia, su supervivencia depende de que se encierren con esta tltima. El
hacinamiento, el acoso, la incompatibilidad de caracteres y de comporta-
mientos entre las generaciones producen, sumadas al encierro necesario,
depresiones y un aumento del nimero de suicidios de adolescentes en varias
provincias argentinas.

Resulta sin embargo notable el resultado de la «Encuesta covid-19», reali-
zada por Unicef (2020). En el citado estudio, se expresa que «el modulo de
percepciones y actitudes frente a la cuarentena muestra que el 96% de la
poblacién considera que la cuarentena evitara el contagio de covid-19 y el
99% de las y los adolescentes considera que las medidas son necesarias. Asi-
mismo, es importante destacar que el 95% de los hogares indica que pueden
cumplir con las medidas de aislamiento social».
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e ¢Qué ocurrira con los adolescentes cuando estén liberados? é{Estaran en
condiciones de regresar al ambito escolar en el cual ya anteriormente les
resultaba dificil permanecer? ¢En qué términos abordaran la pregunta del
estudiante de Nietzsche unos y otros adolescentes, los ricos y los pobres,
los que tengan condiciones socioeconémicas, familiares y psicologicas para
retornar a las instituciones educativas y los que no; aquellos que estuvieron
conectados a los dispositivos de contacto con la escolaridad y los que no
tuvieron acceso a los programas por TV, a la radio, los cuadernillos u otros
materiales impresos, los portales, o al simple llamado telefénico o mensaje
del maestro o la maestra?

»  Resulta de especial interés estudiar las posibilidades diversas de articulacion
entre los pensamientos, las ideas, los sentimientos, las experiencias adquiri-
das por los adolescentes en el periodo de pandemia, con el discurso escolar.
Es posible sostener la hipo6tesis de numerosas fisuras, contradicciones y so-
bre todo insuficiencias por parte del curriculum y de la lgica disciplinaria
instalada anteriormente. Esto es, considerando a los chicos desde los 11 has-
ta los 18 anos, lo cual afecta no solamente a la ensefanza media, sino a los
altimos grados de la primaria.

EL ESTADO DEL SISTEMA ESCOLAR

En muchos paises el sistema escolar, que debi6 detener su trabajo, llevaba casi
cumplidos algunos de sus mandatos fundadores al haber alcanzado la universa-
lizacion de la educacion primaria y en cuanto a la secundaria de mas de la mitad
de los adolescentes. En una prospectiva lineal la escolarizacion llegaria a cubrir
a la totalidad de la poblacién. Tal trayectoria, como es sabido, es sin embargo
desigual y en las tltimas décadas ha sido impactada por la irrupcion de otras me-
diaciones educativo-comunicacionales. Cuando se declar6 la pandemia ya estaba
instalada la confrontacion entre el mercado de educacion virtual, aparentemente
centrado en el autoaprendizaje de los alumnos y el modelo escolar asociado a la
ensenanza por parte del maestro. La educacion virtual de mayor impacto comer-
cial se sustenta en la palabra de un potente comunicador y restringe la interven-
cion de los educandos a formatos prescriptos.

Con la interrupcion de las clases presenciales, las ventas del mercado de edu-
cacion virtual subieron exponencialmente entre los sectores menos afectados
por la crisis, en tanto millones de nifios/as, adolescentes y adultos educandose
quedaron con las manos vacias. Las escuelas de élite continuaron sus actividades
online, programaron evaluaciones y dispositivos para la promocién y consiguie-
ron una relativa contencion de su alumnado. En el otro extremo, los alumnos
perdieron comunicacién con sus maestros, excepto cuando muchos de estos es-
forzadamente los siguieron contactando por medios caseros (visitas a los domici-
lios, llamadas por teléfono o uso del WhatsApp).

La pérdida de comunicacion debe ser analizada como un hecho grave. En si-
tuaciones corrientes, el abandono escolar es el resultado de un proceso en el cual
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ese hecho es determinante: el alumno no entiende, no atiende, se desconecta del
discurso aulico, se aleja del aprendizaje grupal, tiene dificultades para regresar
cada dia a la escuela, falta, fracasa o no asiste a las evaluaciones, repite, queda
desubicado de su grupo etario y de compafieros, abandona, desarrolla un rechazo
hacia la escuela. Es un fracaso de la educaciéon formal y de la comunicacién. Du-
rante la pandemia miles de chicos latinoamericanos, especialmente estudiantes
de la ensefianza media, estaban en alguno de los momentos enumerados. Lograr
que un nifio o un adolescente regrese a la escuela que no ha sabido retenerlo es
una tarea muy dificil. Veremos cémo ellos deconstruyen la actual circunstancia,
sila viven como ajena a la «voluntad» escolar o se sienten abandonados. En todo
caso, es necesario trabajar con la hipotesis de un aumento considerable de aban-
dono escolar.

Pese al angulo oscuro que acabo de sefalar, existen elementos alentadores
que parten de la reaccion positiva de muchos gobiernos, asi como especialmente
de la comunidad educativa. Ante la repentina pandemia era posible una retrac-
cion educativa. Maestros, alumnos y autoridades podrian haber renunciado a
toda intervencidn, a todo intento de continuar el proceso de ensefianza, dejando
caer la educacién publica.

LAS VICISITUDES DEL REGRESO

Cuando repentinamente los vinculos pedagogicos se suspendieron, quedé a la
vista la importancia de las instituciones educativas. Los sectores medios, criticos
frecuentes del Estado, reclamaron que este altimo se hiciera cargo de remediar
la nueva circunstancia. Frente a ese pedido algunos gobiernos difirieron en su
respuesta, lo cual acarred consecuencias que habran de dejar marcas sociales,
demograficas, econdmicas y culturales. El mapa educativo habra cambiado y en-
contraremos semejanzas entre los paises en los cuales el Estado intervino deci-
didamente en el control de la pandemia y en la continuidad de la educacion (de
distintas maneras) y aquellos que negaron el problema y abandonaron la po-
blaciéon a su suerte, o lo menospreciaron y no hicieron todo lo correspondiente.
En la decision sobre una u otra estrategia se jugd la salud de la poblaciéon y la
continuidad de la educacién formal. Mientras el espacio ptblico sanitario aban-
donado por algunos gobiernos se llen6 de enfermos abandonados a su suerte, la
educacion publica se contrajo, abriendo paso al mercado. Por el contrario, los
gobiernos responsables estimularon la investigacion cientifica y tecnologica en
torno al fenémeno de la pandemia y numerosos temas vinculados o derivados;
asi como readecuaron la organizacién del ciclo escolar y motivaron la irrupcién
de iniciativas educativas que llevaban mucho tiempo contenidas.

En la Argentina es notable la coincidencia entre docentes, sindicatos y autori-
dades en referencia a innovaciones que reclaman todos los niveles y modalidades
dela educacion. El cambio de reglas de la vida cotidiana, a causa de la prolongada
cuarentena obligatoria, habia descolocado a los actores impactando en los roles
tradicionales. A los familiares se les adjudicaron tareas de los docentes y tuvieron



BALANCE DEL ESTADO DE LA EDUCACION, EN EPOCA DE PANDEMIA... 37

que lidiar con la ensefianza de materias escolares que generalmente desconocian.
Muchos docentes multiplicaron sus acciones referidas a la provisiéon de alimen-
tos y otras ayudas sociales. Si bien ya lo hacian en una proporcién significativa
de escuelas, la accidon se multiplicd y cambi6 su forma, dado que la imposibilidad
de reunir a los alumnos en comedores escolares obligd a idear otras formas de
hacerles llegar la alimentacion.

La mayor parte de los educadores se vieron enfrentados a la necesidad de ad-
quirir rapidamente saberes tecnoldgicos y —lo que es mas impactante— nuevas
formas de comunicacion con sus alumnos. Desde el primitivo uso del teléfono o
de notas entregadas con el paquete de comida para hacer llegar tareas escolares
a los chicos, hasta WhatsApp, videoconferencias y aulas informaticas, rompie-
ron una rutina que llevaba ya mas de un siglo y medio. El salto tecnologico fue
desigual e inorganico, pero muy amplio. La relacion entre la experiencia urbana
y rural se vio alterada: en una reunion virtual con directivos rurales de todas
las jurisdicciones argentinas, la experiencia de estos tltimos se mostré enorme-
mente valiosa. Los docentes llegan en viejos autos, en carro o a caballo una vez
a la semana, hay escuelas donde vive y atiende a los chicos un solo maestro, hay
escuelas albergues donde se ensefa con una modalidad dual.

Surgieron con naturalidad aspiraciones que habrian sido escandalosas afios
atras entre los equipos técnicos y directivos de las provincias, acostumbrados a
discutir cambios en los contenidos sin afectar nunca la estructura académica e
institucional. El piso se habia movido y no se podrian retomar en el regreso los
mismos criterios de agrupamiento, ni la planificacion de actividades repetida afio
tras ano, ni el orden de los contenidos, ni la manera de administrar la escuela.
La sensacién compartida era que nada volveria a ser como antes, que se abri6 la
oportunidad de realizar cambios en niicleos duros del sistema escolar, al mismo
tiempo que los méas conservadores manifestaban dudas sobre esa posibilidad. La
perspectiva mas realista nos lleva a suponer que habra distintas situaciones, que
ya esta presente la fuerza de la inercia que trata de llevar las aguas a su viejo cauce,
pero también que se rompieron moldes y abrieron fisuras imposibles de reparar.

Lejos de retraerse, los gobiernos nacional y jurisdiccionales (estaduales), pa-
ralelamente a las primeras medidas de control sanitario, emprendieron la pro-
duccién de contenidos educativos por diversos soportes tecnolégicos. El Minis-
terio de Educacion de la Nacion ha entregado ya veinte millones de cuadernillos,
de 48 paginas cada tres semanas, para todos los afios del sistema obligatorio y la
educacion inicial. También 16 horas de televisiéon y 8 de radio semanales coor-
dinadas con los cuadernillos. Muchas provincias replicaron localmente esas ac-
ciones, sumandolas a las de caracter nacional. La situacién de pandemia abri6 el
espacio para la producciéon de contenidos por parte de un Estado responsable, al
mismo tiempo que, como en cada oportunidad en que aquel intenta producirlos
en cualquier formato, la prensa de derecha reaccioné negativamente de manera
violenta; el atacar la produccién de textos por parte del Estado ha sido siempre
uno de sus temas privilegiados.

Muchas de las acciones educativas que emergen denotan rasgos de escola-
novismo, corriente que tiene importantes antecedentes en el pais, aunque es-
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tuvo lejos de conquistar la conduccion del sistema escolar. Desde principios de
la década de 1970, entre los sectores progresistas de la educaciéon se combiné la
herencia escolanovista con la corriente freireana. Entre el 2003 y el 2015' hubo
un amplio campo politico para su despliegue, aunque sin que se alcanzara a cam-
biar estructuralmente el sistema escolar. Este tiltimo habia cerrado compuertas
en afos anteriores para defenderse de fuerzas retrogradas, pero tampoco puede
negarse su propia resistencia a transformaciones que alteren positivamente el
modelo instalado. Empero, la pandemia puso a la vista que no todo era rechazo
detras de los muros del sistema e incluso que habia estado contenido cierto entu-
siasmo por nuevas practicas y perspectivas educativas.

Al mismo tiempo, en los medios de comunicaciéon comenz6 a usarse una cate-
goria, «<nueva normalidad», que expresa la alarma ante posibles desviaciones de
los vectores antes establecidos.

Ese apresurado llamamiento al orden alerta respecto de las fuerzas dispuestas
a evitar el impacto de novedades (pedagogicas y politico-educativas en el tema
que estamos tratando). Cabe preguntarse qué es lo que apresuradamente se
quiere encauzar. La «normalizacién» de situaciones de sometimiento es uno de
los potentes instrumentos con los cuales han contado los poderosos en todos los
tiempos; y en el nuestro, mediante los medios de comunicacion. Por eso es ne-
cesario advertir, en primer lugar, que la «nueva normalidad» no vaya a resultar
normalizacion de la injusticia social y 1a desigualdad educativa.

LAS MEDIDAS DE PREVENCION Y EL DERECHO A LA
EDUCACION

El sufrimiento que causa la pandemia es desigual en términos socioeconémicos
en el mundo, lo cual coloca en situaciones distintas a las poblaciones, en vistas
al reingreso a la actividad escolar presencial. Lo mismo ocurre en la Argentina.
En los Gltimos afios se ha difundido el elogio a la resiliencia, una categoria que
contiene la negacion del caracter social y politico de las diferencias en aquellas
situaciones. Pero no es la resiliencia el término que debe ocupar a los educadores,
sino la capacidad popular (colectiva, grupal, cultural) de luchar contra la adversi-
dad, y adquirir nuevos saberes.

Respecto al regreso a clases, se tratara de una situacién postraumética que
ya se estd presentando en varios paises con momentos de retroceso, instalada
en las sociedades sin término al menos hasta que se haya conseguido dominar
el virus. Atendiendo la imagen del virus como mensajero, expresada por el in-
telectual portugués Boaventura de Sousa Santos,? el sistema educativo debera

1. Gobiernos de Néstor Kirchner y Cristina Fernandez de Kirchner.

2. Boaventura de Sousa Santos, en el panel de inauguracién del acto por el 150 ani-
versario de la Escuela Normal de Parana, Entre Rios, Argentina, 18 de junio de 2020.
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tener la capacidad de adecuarse a situaciones inesperadas pero sobre todo a la
comprension de una situaciéon en un ambiente desequilibrado. El mensaje lo ad-
vierte, asi como lo hace respecto de sus causas humanas. Los cuerpos quedan
expuestos tanto a la enfermedad como a nuevas acciones disciplinarias, algunas
de las cuales hacen a la supervivencia colectiva, pero otras asoman jugando con
el poder. Los restos del higienismo estan atin presentes: en la escuela argentina
los chicos toman distancia extendiendo el brazo, deben separar sus cuerpos, no
rozarse, usan guardapolvos blancos. El higienismo disciplinario sobrevivi6 a la
lucha contra las fiebres y pestes anteriores a las vacunas y los antibi6ticos. Por
eso los educadores han de cuidar que un nuevo higienismo de aquel tipo no so-
breviva a la pandemia del siglo XXI.

En el mismo orden de preocupaciones esta el problema de las disposiciones de
agrupamiento de los alumnos necesarias para evitar contagios, entre las cuales
estd disminuir drasticamente el tamano de los grupos. Partiendo del hecho de
que no existe presupuesto para construir escuelas o aulas, las alternativas no
son infinitas y oscilan entre agregar en caracter de aulas anexas espacios de ins-
tituciones sociales, diversas formas de alternancia en la concurrencia (semanas
alternadas, horarios variados) y combinaciones de actividades presenciales y vir-
tuales. Cualquiera de esas posibilidades contiene un dispositivo de selecciéon que
potencialmente puede multiplicar las desigualdades. La nueva organizacion de
los espacios y los tiempos deberia contemplar criterios de igualdad de derechos,
en particular de las nifias, nifios y adolescentes que no tienen conectividad, de los
discapacitados, de los grupos aborigenes, de la poblacion rural.

Otro tema que ocupa a funcionarios nacionales y provinciales se refiere a la
politica curricular, tema que prefiero mencionar de manera menos académica
como los saberes que aprendieron/aprenderan los educandos en esta etapa cri-
tica y los modos de ensefiar/aprender. Por un lado, surge la posibilidad de in-
troducir cambios de contenidos al tiempo que realizar la seleccién indispensable
para lo que reste del afo escolar. Por otro, no puede negarse que la experiencia
que se esta viviendo reporta seguramente nuevos saberes, nuevas concepciones.
Los alumnos no regresaran como el dia en que se suspendieron las clases pre-
senciales.

En cuanto al regreso a clases, también esta en duda si todos los nifios, nifias
y adolescentes, especialmente estos tltimos, lo haran, y numerosas familias ex-
presan resistencia y temor al posible contagio de sus hijos si regresan sin que
se haya controlado la pandemia. Es una hipétesis que se produzca un aumento
considerable del abandono, hecho que obliga a generar politicas educativas que
trasciendan la escolar. Las actividades realizadas en espacios sociales (depor-
tivas, artisticas, recreativas) y de capacitacién tecnolégica cobran importancia
tanto en si mismas cuanto como mediadoras entre la comunidad y la escuela.
La articulacion entre los programas sociales y esta tltima no es sencilla sino su-
mamente problematica: el gesto disciplinador pone un limite a las l6gicas que
discutan la obra de Comenio.

Queda por referir la cuestion de la tecnologia y la supuesta oposiciéon esencial
entre presencialidad y virtualidad. El adjetivo supuesta alude a una concepcién



40 PENSAR LA EDUCACION EN TIEMPOS DE PANDEMIA

de la tecnologia separada de la mano humana que la genera. El bien y el mal son
ubicados desde una u otra postura en la cosa. De ese modo se corona mercanciasy
se absuelve a mercaderes, o se condena en su conjunto los avances de la ciencia
y la tecnologia. Los educadores hemos adoptado esta Gltima postura durante de-
masiado tiempo, siendo renuentes a incorporar a nuestra actividad desde la anti-
gua radio hasta las computadoras. El atraso tecnolégico de la educaciéon ptblica
es notable. Y debe subrayarse la coincidencia de que los gobiernos progresistas
invierten en tecnologia educativa, en tanto los neoliberales restringen los fondos
al respecto, al tiempo que favorecen el ingreso de las empresas en ese campo.

Existe, sin embargo, la posibilidad de apropiarnos, los educadores, de la tec-
nologia. Quiero decir de subordinar en la educacion publica los intereses que la
dominan. Al respecto es alentador que las urgencias de la situacién que vivimos
hayan impulsado a miles de docentes a usar internet, WhatsApp, videos y hasta
el antiguo teléfono para seguir comunicados con sus alumnos. Es probable que
su capacitacion tecnologica haya mejorado, y que el gobierno deba hacerse cargo
de la consolidacion de los aprendizajes. De lo que no cabe duda es de que estamos
ante una nueva articulacién entre la ensefianza presencial y virtual, una distinta
actitud de los docentes ante la tecnologia, que los acerca a los alumnos que la ha-
bitan con mucha anterioridad. Al mismo tiempo, el uso intensivo de la tecnologia
es —y ha sido en este periodo excepcional— un privilegio, lo cual vuelve a poner
sobre el tapete el peligro de la profundizacion de la desigualdad.

En el complicado panorama expuesto, los docentes deben ser tenidos es-
pecialmente en cuenta. Tampoco ellos retornardn sin cambios. También ellos,
como sus alumnos, pueden haber tomado conciencia de ser objeto de la globali-
zacibn, de haber ensanchado su mundo por la dolorosa via del peligro humana-
mente compartido. Y en brusco contraste, haber vivido el encierro necesario para
sobrevivir. Decia que los docentes recobraron prestigio en tiempos de pandemia.
En los afios anteriores los medios de comunicacién habian servido a los intereses
de las empresas del mercado educativo, interesadas en rebajar el salario docente,
eliminar los convenios colectivos de trabajo, establecer formas fragiles de con-
tratacion y avanzar en la ilusion de sustituir al educador por la méquina. Pero
en los tiempos de pandemia, los docentes, como hemos visto, lejos de retraerse,
salieron a enseflar y los medios de comunicaciéon suspendieron su campaiia ne-
gativa hacia ellos.

La cuesti6n que se presenta es que en cualquiera de las opciones de reagrupa-
miento de los estudiantes se requieren mas docentes. También, que el rol docen-
te se ha complicado y que deben sumarse tutores, técnicos informéticos, sostener
a los bibliotecarios, los archivistas. Las funciones de coordinacién, direccién y
supervision resultan muy importantes y deben tomar nuevas caracteristicas.

El sistema escolar reglado, acostumbrado a un funcionamiento constante,
repetitivo, es sacudido por las demandas de la nueva situacion. El rol docente
resulta afectado también porque la rutina de ensefianza-evaluacién-promocién
se ha interrumpido y es probable que no pueda retomar su ritmo tradicional. Es
deseable que esta situacion sea tomada como una oportunidad para analizar a
fondo y avanzar en alteraciones positivas del vinculo pedagogico.
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En el caso argentino, estamos analizando el avance en la reestructuracion de
los niveles educativos en ciclos/areas superando la organizacion por afos esco-
lares/materias. El transito sin repeticion de los alumnos entre 1° y 2° afo de
primaria ya tiene larga experiencia en el pais y lo extenderiamos un afio més. Se
trataria ahora de eliminar la repeticion y sustituir esa préactica por oportunidades
de nuevo cursado de contenidos que no se han aprendido, sin tener que volver
a asistir a las clases que se han aprobado, multiplicacion de las fechas de rendi-
miento de examenes, acompanamiento de los grupos de alumnos a lo largo de
un ciclo por parte de un mismo docente, o una pareja docente, introduccién
de tutores ayudantes de los docentes, y una serie de iniciativas mas. Las medidas
enunciadas surgen de la necesidad de resolver el afo escolar interrumpido por la
pandemia, pero se fortifican porque responden a concepciones largamente ma-
duradas entre los pedagogos y muchos docentes. No obstante, se trata de mover
piezas de una estructura que se ha agarrotado, por lo cual debe cuidarse no pro-
vocar la ruptura del conjunto.

FIN, TRANSITO, PRINCIPIOS

Las propuestas de varios tipos de organizacion escolar en el momento del regreso
ala actividad presencial consisten en articulaciones espacio-temporales elabora-
das sobre la base de hipotesis, suposiciones o creencias. Todas las personas tie-
nen alguna representacion sobre la relacion entre su vida, el espacio y el tiempo.
Hay estadisticas sobre las expectativas de vida, mitos familiares y comunitarios
sobre el mismo asunto. En cuanto a la finitud de la civilizacién humana, aparece
lejana en casi todas las culturas, aun en situaciones como las guerras o las crisis
nucleares, lo cual aporta a la posibilidad de la educaciéon. Constituye una excep-
cién la advertencia ambientalista que muy pocos han escuchado y que no logr6é
penetrar suficientemente a la educacion. La proliferacion de la ciencia ficcion,
las catéstrofes como contenidos filmicos y de videojuegos y las amenazas a la
maldad humana proferidas por nuevas formaciones religiosas no tuvieron reper-
cusion en el relato escolar.

Pero la aparicion del covid-19 colocé la finitud en un presente absoluto y la
paralisis de los sistemas escolares —o al menos de la educacion presencial— dejo
poblaciones enteras azoradas ante una jugarreta del tiempo que desarticula el
espacio en el que actuamos y el que percibimos. El caracter global de la epidemia,
asi como las medidas sanitarias para combatirla, fueron universalizindose pese
a la resistencia de los sectores més conservadores. La ciencia ocup6 un lugar
extrafio: concentra la esperanza y la confianza, desplazando en buena medida las
invocaciones metafisicas, a la vez que muestra sus dificultades para hallar una
solucidn y restaurar los plazos vitales tradicional o cientificamente conocidos.

La percepcion de los educandos y educadores sobre la historia y su biografia
ha sido interferida. Cuando regresen, lo haran con saberes, creencias y expecta-
tivas que en gran medida desconocemos. Adema4s, vivirdn en un escenario pre-
sencial y otro virtual alternativamente. Cierto es que muchos de los nifios, nifias
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y adolescentes son expertos en escenarios virtuales, los que tienen acceso a la
conectividad, claro esta. Pero la escuela se habia mantenido demasiado al mar-
gen de la realidad virtual.

La educacion es lo contrario de la ausencia de futuro, dado que esta tejida con
el deseo y la voluntad humanos de superar el abismo que separa el hoy del ma-
fiana. Podemos plantear la necesidad de ayudarles a reorganizarse en el tramo
de la vida que estan recorriendo brindandoles como escenario la historia, para
que puedan soportar la indecibilidad del futuro, de la cual probablemente hayan
tomado conciencia. Se tratara de una nueva ensefianza, que ha perdido el «opti-
mismo humanista predominante en los tltimos tres o cuatro siglos de la historia
de Occidente» (Danowski y Viveiros de Castro, 2019), pero que para no perder
su potencia educadora requerird de nuevos mitos sobre el futuro apoyados en
hipétesis cientificas. La ensefanza de la historia y de la ciencia sufrirdn cambios;
en particular la educacion ambiental deberia ocupar un privilegiado lugar.

Pero lo dicho en los parrafos anteriores es tan solo una serie de generaliza-
ciones si no tenemos en cuenta que la pandemia ha puesto en evidencia que,
al menos en la Argentina, un promedio del 50% de los potenciales alumnos de
todos los niveles se ha desconectado de la escuela y es probable que al menos una
mitad de ellos ya no regrese, o al menos no lo haga de inmediato. Si ponemos el
foco en quienes vivian ya antes en la pobreza o la miseria, y en quienes se han
incorporado a ese lugar de nuestra civilizacién a raiz de la pandemia, se sacudira
nuestro programa de restauracion escolar. Aun cuando decidamos mirar para
otro lado y trabajar con los que concurran a la escuela, chocaremos con los dafios
que el capitalismo salvaje ha causado sobre el conjunto de la humanidad. Por
eso, si la accidon debe ser reparadora, ocupdndonos de reconectar a los que han
quedado fuera del universo institucional educativo, no se trata de focalizar en el
sentido de los clasicos programas neoliberales sobre poblaciones que constituyen
un «riesgo social», sino de comprometer a todos en un proceso de ensefianza
aprendizaje de una nueva dignidad humana.
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