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Introduccion

El presente proyecto describe la propuesta educativa para el desarrollo del Curso de Ingreso
2017 de las Carreras del Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educacion, pertenecientes al
Departamento de Filosofia y Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia, Humanidades y
Artes- Universidad Nacional de San Juan. El dictado del curso se realizara en el mes de Febrero de

lunes a viernes en horario de 17 a 21hs.

El mismo implementara una metodologia de clases presenciales con el apoyo del Aula Virtual
de la FFHA (Plataforma Moodle), con el acompafiamiento técnico de la Catedra de Prueba de
Suficiencia en Informatica (PSI) de las carreras de Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la

Educacion.

Nuestra propuesta se enmarca en lo explicitado en la Ordenanza N° 6/ 95- CS que organiza
el Sistema de Ingresos para todos las Facultades de la UNSJ en la etapas de Orientacion, de

Nivelacién y de Conocimientos Especificos.

En base a esto, nos proponemos disefiar estrategias pedagégico-didacticas que favorezcan la
orientacion, el aprendizaje, y nivelacion de los contenidos y problematicas de las Ciencias de la

Educacion, para el ingreso y ejercicio del Derecho a la Educacién Superior Universitaria.

Fundamentacidn

Durante el ultimo tiempo las Politicas Educativas Universitarias se configuran en la defensa al
acceso, permanencia y egreso de todos los jovenes y adultos a las Universidades Publicas, Gratuitas

y Laicas, garantizando y promoviendo el ejercicio del derecho a la Educacion Superior.

No obstante el ingreso a la Universidad implica un nuevo campo social con sus cddigos,

lenguajes, circuitos, sistemas, etc. que a la mayoria de los estudiantes les resulta nuevo y desafiante.
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Es por esto que consideramos necesario crear las condiciones para que los estudiantes
ingresen a esta nueva cultura universitaria favoreciendo los procesos de alfabetizacién académica

gue la misma requiere.

Aprender en la universidad no es un logro garantizado. Depende de la interaccion entre
alumnos, docentes e instituciones. Depende de lo que haga el aprendiz en esta nueva cultura
académica, y también de las condiciones que ofrecemos los docentes para que el primero ponga en
marcha su actividad cognitiva. Estas condiciones refiere a lo que Paula Carlino describe como
Alfabetizacién Académica (Carlino, 2006) esto es el conjunto de nociones y estrategias necesarias
para participar en la cultura discursiva de las disciplinas, asi también en las actividades de

produccion y andlisis de texto requeridas para aprender en la Universidad.

Sostenemos, por lo tanto, que ingresar a la universidad es similar a aprender un idioma, lo
que implica aprender y significar un nuevo modo de escuchar, hablar, escribir y leer. Esto apunta a
las practicas de lenguaje y pensamiento propias del ambito académico superior. Sin embargo los
modos de leer y escribir- de buscar, adquirir, elaborar y comunicar conocimientos- no son iguales

en todos los ambitos.

Es nuestra tarea, por ende, generar durante el curso de ingreso, espacios de formacién,
aprendizaje, introduccién y acercamiento de los estudiantes a este nuevo ambito académico y
disciplinar de la Ciencias de la Educacién. Ello incluye incorporar conceptos, métodos y formas
particulares de leer, escribiry pensar critica y reflexivamente, que en el futuro les posibilite construir

y desarrollarse en el campo de estudio.

Sin embargo acceder a la universidad, no es sélo aprender a construir los conocimientos
especificos del drea, sino que también es aprender a desenvolverse en el campo académico y
cientifico. Cuando hablamos de campo, nos referimos al concepto desarrollado por Bourdieu
(Gutiérrez A, 1997), como las estructuras y posiciones sociales externas histéricamente construidas.
Este término también nos remite a mencionar otro concepto intimamente relacionado con el del

campo: el Habitus.

Un campo consiste en relaciones objetivas entre posiciones histdricamente
definidas, mientras que el habitus toma la forma de un conjunto de relaciones

histdricas incorporadas a los agentes sociales [...] Ambos conceptos son igualmente
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relacionales, en el sentido que se comprenden uno en relacidn con el otro; un
campo no es una estructura muerta, es un espacio de juego que existe en cuanto
tal, en la medida en que hay jugadores dispuestos a jugar el juego, que creen en las
inversiones y recompensas, que estan dotados de disposiciones que implican a la
vez la propension y la capacidad de entrar en el juego y luchar por las apuestas y

compromisos que alli se juegan (Bourdieu y Wacquant, 1992)

Por ende el campo cientifico- académico es un espacio social, con reglas de juego definidas
histéricamente construidas, que requiere conocerlas, jugarlas. Para ello es necesario crear espacios
de reflexién, de conocimiento de las mismas, sin dar por supuesto nada en relacién a lo que implica
desenvolverse y repensar los imaginarios estudiantiles universitarios. En otras palabras brindar
herramientas que faciliten la apropiacién de saberes vinculados con la carrera elegida y con los
aspectos relacionados a la vida universitaria en sus dimensiones administrativo-organizacional,

comunitaria y académica.

Si bien, como se menciond con anterioridad, durante la Ultima década se promovieron
politicas de Estado en Defensa de la Educacidn Publica, Gratuita y Laica. Sin desentendernos del
panorama actual de nuestro contexto con rasgos de politicas neoliberales que pretende reducir y
restringir, tanto implicita como explicitamente, el acceso y derecho a la Universidad con
mecanismos concretos de recorte presupuestario destinado a la Universidad, Ciencias y Tecnologia.
Con una ldgica e ideologia que subyace en la consideracion de pensar la educacidn superior como

una cuestién meritocratica y para unos pocos.

Sumado a lo anterior el Sistema Educativo de la mayor parte de los paises de América Latina,
comprendido el de Argentina, atraviesa una crisis para sectores sociales numerosos (Braslavsky,
1985), porque no beneficia de la misma manera a todos los ciudadanos. Esto se debe a un sistema
educativo fragmentado y desarticulado, estableciendo de este modo desigualdades sociales y
educativas en relacién con los puntos de partida de los estudiantes para el ingreso a la educacion

superior, y su insercion social y laboral.

Frente a dichas problemadticas, consideramos de real importancia construir espacios que
faciliten la reflexién de la situacidn presente que atraviesan las politicas educativas y universitarias;
y las consecuencias que ocasionan en nuestra sociedad. Repensando y posicionandonos en la
defensa de la Educacién y el conocimiento como bien publico, como derecho personal y social

garantizado por el Estado. Necesarios para lograr una verdadera igualdad de oportunidades
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transformadores de realidades, posibilitadores de inclusién de los distintos puntos de partida que
conforman el colectivo estudiantil universitario. Una educacién que habilite a la vez a obrar, a
pensar, a sentir. Una educacion que posibilite por ende, la construccidn de colectivos universitarios
(docentes, alumnos, investigadores y personal de apoyo) siendo estos reconstructores, defensores

y actores principales de la Universidad.

Por otra parte la sociedad en que vivimos estd marcada por las comunicaciones y los
acelerados cambios tecnolégicos y esto provoca que revisemos algunas practicas socioculturales
como las educativas. Este nuevo entorno de la “cultura digital modifica los modos de lectura y
escritura al punto que no es suficiente leer y escribir para estar alfabetizado” (Lugo, 2013)
Entendemos que es un desafio enfrentar el cambio e innovar las formas de ensefianza en las que
fuimos formados, pero esto no habrd de desalentarnos. Por lo tanto consideramos pertinente
articular nuestro plan de trabajo presencial con el aula y plataforma Virtual que nos ofrece la FFHA,
permitiendo a los estudiante acceder a contenidos y materiales digitales, favorecer el trabajo
colaborativo, los debates /foros de dudas y consultas, un acercamiento y presencia virtual en otros

horarios que posibiliten el encuentro con el Otro, pares y docentes.

Por ello nuestra propuesta, se enmarca también en la Ley N° 26206 de Educacién Nacional-
Capitulo Il: Fines y Objetivos de la Politica Educativa Nacional, articulo 88 expresa que: “el acceso y
dominio de las tecnologias de la informacién y la comunicacidon formaran parte de los contenidos
curriculares indispensables para la inclusién en la sociedad del conocimiento” (Congreso de la
Nacidon Argentina, 2006). De modo que, consideramos de vital importancia fomentar el uso

educativo responsable de TIC (Tecnologias de la Informaciéon y la Comunicacién).

Apostamos también a reconstruir y repensar nuestro perfil de Profesorado y Licenciado en
Ciencias de la Educacion en cuanto a una formacién integral y abarcadora de los distintos ambitos y
niveles de educacidn formal, informal y no formal, siendo formadores de formadores profesionales

universitarios.

Priorizando asi el conocimiento, aproximacién, problematizacidn, reconstruccién y/o
transformacion del “fenémeno educativo” que es el objeto de estudio de ambas carreras abordado
desde las distintas areas y disciplinas de conocimiento comunes, y al mismo tiempo segun: la
Practica Profesional Orientada (Investigacion) para el perfil del Licenciado en Ciencias de la
Educacidn, y Practica Profesional Orientada a la Docencia, para el Profesorado en Ciencias de la

Educacion.
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Propésitos

— Propiciar un conocimiento concreto de ejercicio profesional del plan de estudio, del régimen
de promocidn, del cursado y de la evaluacion de la carrera.

— Desarrollar actividades que le permitan al estudiante un mayor autoconocimiento a través
de reflexiones sobre los aspectos subjetivos de la eleccidn, actitudes, valoraciones e
intereses.

— Brindar informacién sobre los servicios y beneficios de apoyo y recreacidon que ofrece la
facultad y universidad en general.

— Desarrollo de actividades pedagdgico- didacticas que permita al estudiante convalidar si sus
habilidades, aptitudes y actitudes estan acorde con la carrera elegida.

— Favorecer actividades tedricas y prdcticas de construccidn de nuevos conocimientos
especificos de la carrera.

— Promover articulaciones y relaciones entre el contenido y problematicas de las Ciencias de
la Educacion con la disciplina de Letras y Literatura en el espacio de compresion vy
produccidn de texto.

— Permitir el andlisis y lectura comprensiva del Plan de Estudio vigente de la carrera
correspondiente, con el perfil e incumbencias del egresado.

— Generar espacios de reflexidon y pensamiento critico sobre la funcién de las Universidades
Publicas y el rol de cada actor social que en ellas participa.

— Posibilitar el encuentro y acercamiento virtual con los estudiantes para favorecer el
aprendizaje colaborativo y significativo.

— Desarrollar propuestas de actividades grupales interactivas por medio de debates

presenciales y virtuales.
Objetivos:

— Promover la construccion del sentido y significado de rol del estudiante universitario.
— Repensar las propuestas educativas universitarias de nuestro sistema educativo actual, en

cuanto a posibilidades y limitaciones que presenta.
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— Construir y repensar criticamente el rol de los estudiantes en la defensa y construccion de
las Universidades Publicas.

— Conocer y reflexionar sobre los conocimientos y problemdticas actuales de las Ciencias de
la Educacion.

— Conocer y evaluar las incumbencias profesionales del Licenciado y Profesor en Ciencias de
la Educacion.

— Aproximarse al andlisis del fenédmeno educativo desde las distintas dareas del conocimiento
del campo de estudio.

— Reflexionar criticamente el rol docente e investigador.

\J

Desarrollar la habilidad de trabajo en equipo de manera cooperativa y colaborativa.
— Participar con aportes de construcciones personales y grupales en cuanto a las distintas

tematicas que se aborden. Tanto presenciales como virtuales en la plataforma Moodle.

Contenidos

Eje 1: Conociendo los desafios y reglas de juego de la vida Universitaria
Eje 1. 1: Significando el ingreso a la Universidad
Eje 1. 2: Pensary pensarse como sujetos de aprendizaje en el campo universitario

Eje 1. 3: Estudiantes: actores sociales en la construccion de la Universidad Publica. Sus

derechos, beneficios y deberes.

Eje 2: Leer y significar el Plan de Estudio 2000 de las Carreras del Profesorado y Licenciatura en

Ciencias de la Educacidn. Taller.
Eje 2. 1 Conocer y repensar las incumbencias Profesionales y Perfil del Egresado
Eje 3: Repensando los sentidos y problematicas de la Educacion

Eje 3. 1 La pedagogia del oprimido- educaciéon bancaria vs. Pedagogia de la Esperanza-

Educar para la libertad.

Eje 3. 2 Repensar el lugar de la Escuela: conflictos, inclusidn y justicia.
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Eje 4: Reflexionar sobre el Rol Docente- Investigador.

Eje 4. 1 El oficio del maestro en el siglo XXI

Evaluacion y Criterios de Evaluacion

Como equipo docente nos posicionamos en una concepcién de evaluacion formativa,
significativa (Anijovich R., 2010) y procesual. Este tipo de evaluacién se caracteriza por el

seguimiento del equipo docente sobre los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

La evaluacién formativa y de seguimiento tiene que poder dar cuenta de un proceso que nos
permita comprender cdmo el alumno/ a se estd enfrentando cognitivamente con la tarea que se le
proponga. Promoviendo, a su vez, la autoevaluacién de los propios estudiantes sobre sus procesos

de aprendizajes.

Asi mismo realizaremos heteroevaluaciones continuas del proceso de ensefianza y
aprendizaje, de este modo los estudiantes podran ofrecernos observaciones, aportes para mejorar
la practica docente durante el trascurso y desarrollo del curso. De la misma manera como equipo
docente tendremos en cuenta los procesos de los estudiantes, cuyos criterios de evaluacion sera la
participacion en las clases presenciales y en el aula virtual, el compromiso, la escucha entre pares,

la responsabilidad grupal, etc.

Respecto al instrumento de evaluacion de cierre o final que ejecutaremos consistird en la
presentacién de un informe reflexivo e interpretativo que aborden de forma integral las
problematicas trabajabas durante el curso. Podran partir de interrogantes que los interpelen, de
problemas que les resulten significativos, de alguna noticia o articulo que atraviese los ejes
desarrollados; en cualquiera de éstos casos sera a eleccion de los estudiantes. La evaluacion final

tendrd las siguientes caracteristicas.

e Dos instancias:
1. Escrita de desarrollo con los siguientes componentes: caratula, introduccion,
anadlisis reflexivo- interpretativo, conclusiones y bibliografia. En cuanto a los

aspectos formales, se elaborard en el programa Word con algunas indicaciones en
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el estilo de letra, tamafio, pagina, etc. (Observaciones: se explicitarda cada

componente)

2. Socializacidén oral de lo producido con el apoyo de algun recurso didactico o digital;

como PowerPoint, videos, afiches, esquemas, etc. a eleccién del grupo.

e Se realizard en forma grupal e individual: se solicitara que formen grupos de

aproximadamente 4 o 5 personas y que las conclusiones sean individuales.

e Respecto a la calificacion se tendra en cuenta la produccion grupal y compromiso personal,

la misma sera individual y cualitativa.

e Elobjeto a evaluar por el equipo docente serd el proceso de aprendizaje, de compresidn, de

participacion (presencial y virtual) que hayan transcurrido los estudiantes. También se

considerard en el qué evaluar la produccién final del grupo.

Criterios de la evaluacion final.

entendimiento del
tema.

entendimiento del
tema.

entendimiento de
partes del tema.

CATEGORY |Excelente Muy Bien Bien Sequir Profundizando
Contenido Demuestra un Demuestra un Demuestra un No parece entender muy
completo buen buen bien el tema.

Comprensién

El estudiante
puede con
precisian
contestar casi
todas las
preguntas
planteadas sobre
el tema porsus
companeros de
clase.

El estudiante
puede con
precisian
contestar la
mayaria de las
preguntas
plantedas sobre el
tema por sus
companeros de
clase.

El estudiante
puede con
precisian
contestar unas
pocas preguntas
planteadas sobre
el tema por sus
compafneros de
clase.

El estudiante no puede
contestar las preguntas
planteadas sobre el tema
por sus companeros de
clase.

Veocabulario

Usa vocabulario
apropiado para la
audiencia.
Aumenta el
wvoacabulario de la
audiencia
definiendo las
palabras que
podrian ser
nuevas para sta.

Usa vocabulario
apropiado para la
audiencia. Incluye
1-2 palabras que
podrian ser
nuevas para la
mayor parte de la
audiencia, pero no
las define.

Usa vocabulario
apropiado para la
audiencia. No
incluye
vocabulario que
podria ser nuevo
para la audiencia.

Usa varias (5 0 mas)
palabras o frases que no
son entendidas por la
audiencia.

Entusiasmo

Expresiones
faciles v lenguaje
corporal generan
un fuerte interés v
entusiasmo sobre
el tema en ofros.

Expresiones
faciales y lenguaje
corporal algunas
veces generan un
fuerte interés y
entusiasmo sobre
el tema en otros.

Expresiones
faciales y lenguaje
corporal son
usados para tratar
de generar
entusiasmao, pero
parecen ser
fingidos.

Muy poco uso de
expresiones faciales o
lenguaje corporal. Mo
genera mucho interés en la
forma de presentar el tema.
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Recursos Didacticos

e Aulavirtual de la FFHA (plataforma moodle).
e Presentaciones en PowerPoint.

e Materiales audiovisuales.

e Afiches, marcadores, pizarra.

Cronograma tentativo

FEBRERO 2017

DOMINGO | LUNES MARTES MIERCOLES | JUEVES VIERNES SABADO

27 Feriado 28 Feriado

MARZO DE 2017

DOMINGO | LUNES MARTES MIERCOLES | JUEVES VIERNES SABADO

Referencias
Clases de

compresion textual
Libre Recuperatorio
.
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Fechas importantes:

Evaluacion final en grupo, oral y entrega de informe: 6 y 7 de marzo del 2017 (para estudiantes que
realizaron el cursado)

Examen Libre: 8 de marzo del 2017 (para estudiantes libres)

Evaluacion Recuperatorio: 9 de marzo del 2017 (para estudiantes regulares y libres)

Evaluacion extraordinaria: 10 de marzo (para estudiantes libres y regulares)

Entrega de los resultados de las evaluaciones: jueves 8 de marzo (subidos a la plataforma virtual)
Observaciones: el dia del cursado de comprensidn textual es tentativo, puede estar sujeto a

cambios.

Bibliografia
EJE1

=  Eco, Humberto. Como hacer una tesis. Técnicas y procedimientos de estudio, investigacion
y escritura.

= Rinesi, E. (2014) La universidad como derecho. Revista Politica universitaria IEC- CONADU.
Argentina

= Videla, Mateos y otros (2016) La Universidad como derecho: Encerronas, certezas y
sospechas acerca del derecho a la educacién superior. San Juan

EJE 2

=  Plan de estudio 2000 de las Carreras del Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la
Educacion, pertenecientes al Departamento de Filosofia y Ciencias de la Educacion de la
Facultad de Filosofia, Humanidades y Artes- Universidad Nacional de San Juan.

= Freire, P (1972) La pedagogia del oprimido. PDF

=  Freire, P. Educar para la libertad. PDF

= Tedesco, Juan C. (2010) La educacion en el horizonte 2020. Documento Bdsico. Educacion y
Justicia: el sentido de la Educacion. Argentina. Fundacion Santillana

EJE4

= Tedesco, Juan C. (2010) La educacion en el horizonte 2020. Documento Bdsico. Educacion y
Justicia: el sentido de la Educacion. Argentina. Fundaciéon Santillana
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Nota de los traductores

El presente libro esté en principio dirigido al pablico uni-
versitario italiano. En consecuencia, abundan en él las refe-
renciasalavida, lalenguay la cultura italianas. No nos ha
parecido necesario cargar de escolios este tipo de reféren-
cias(sobrelostiposdetesis, lasrelacionescon el profesor, €
funcionamiento de la universidad en Italia...) para acomo-
darlas a Espafia; €l lector sabra corregir su visién adaptan-
dola a la propia situacion.

Hemos renunciado a la adaptacion, ademas, por conside-
rar que los temas escogidos y desarrollados por Eco a modo
de gjemplos corresponden al talante intelectual del autor y
reflejan susfiliasy susfobias. Sn embargo, nuestro criterio
ha sido flexible, pues en los casos en que se imponia la
comprension de un gemplo o una serie de €ellos, o hemos
trasladado del ambito de la cultura italiana al de la hispana
(dando en nota €l original cuando nos ha parecido signifi-
cativo).

En € capitulo de observaciones técnicas hemos acomoda-
do algunos consegjos del autor a nuestros usos para que €l
libro conserve en todo momento su condicion de manual
practico.



INTRODUCCION

1. Hubo un tiempo en que la universidad era una
universidad de élite. Sélo iban a ella los hijos de los titu-
lados. Salvo raras excepciones, los que estudiaban dispo-
nian de todo el tiempo que necesitaran. La universidad
estaba concebida para dedicarse a ella con calma: cierto
tiempo para el estudio y cierto tiempo para las «sanas»
diversiones goliérdicas o para las actividades en los orga
nismos representativos.

Las clases eran conferencias prestigiosas, y a conti-
nuacioén los estudiantes mas interesados se apartaban con
los profesoresy los ayudantes en seminarios separados de
diez o quince personas como maximo.

Aun hoy en muchas universidades norteamericanas
un curso jamas tiene méas de diez o veinte estudiantes
(que pagan muy caro y tienen derecho a «usar» a ense-
flante todo lo que quieran paradiscutir con €l). En univer-
sidades como Oxford hay un profesor, [lamado tutor, que
se ocupa de las tesis de investigacion de un grupo reduci-
disimo de estudiantes (puede suceder que se cuide de uno
o dos a afo) y sigue dia a dia su trabajo.

Si tal fuese la situacién italiana, no habria necesidad
de escribir este libro; si bien algunos de los consgjos que
da podrian convenir también al estudiante «ideal» antes
eshozado.

Pero la universidad italiana es hoy dia una universidad



de masas. Llegan a ella estudiantes de todas clases, prove-
nientes de todos |os tipos de ensefianza mediay que inclu-
so se matriculan en filosofia o en filologia clasica provi-
niendo de un instituto técnico en que jamas han cursado
griego, e incluso ni siquieralatin. Y si bien es cierto que
de poco sirve € latin para muchos tipos de actividad,
sirve de mucho a quienes estudian filosofia y letras.

Hay cursos en que estdn matriculadas millares de per-
sonas. El profesor conoce méas 0 menos a una treintena
gue asisten con mas frecuencia, y con ayuda de sus cola-
boradores (becarios, adjuntos, auxiliares) consigue hacer
trabajar con cierta asiduidad a un centenar. Muchos de
ellos son pudientes, criados en una familia cultay en con-
tacto con un ambiente cultural vivaz, que pueden permi-
tirse viges instructivos, asisten a los festivales artisticos
y teatrales y visitan paises extranjeros. Luego vienen los
otros. Estudiantes que a lo mejor trabajan y se pasan €l
dia en la oficina de censo de una poblaciéon de diez mil
habitantes donde sdlo hay papelerias. Estudiantes que,
desilusionados de la universidad, han elegido la actividad
politica y persiguen otro tipo de formacion, pero que an-
tes o después tendran que cumplir el compromiso de la
tesis. Estudiantes muy pobres que, teniendo gue escoger
un examen, calculan €l precio de los diversos textos pres-
critosy se dicen: «este examen es de tantas pesetas», y de
dos complementarios eligen el que cuesta menos. Estu-
diantes que en ocasiones acuden a clase y luchan por en-
contrar un sitio en €l aula atiborrada; y a final les gusta-
ria hablar con el docente, pero hay una cola de treinta
personas y han de tomar el tren porque no pueden gue-
darse en un hotel. Estudiantes a quienes nadie ha explica-
do jamas como se busca un libro en una biblioteca y en
gué biblioteca: frecuentemente no saben que podrian en-
contrar libros en la biblioteca de su ciudad o ignoran
cOMo se saca una tarjeta de préstamo.

Los consejos de este libro estan especial mente destina-
dos a ellos. También valen para el estudiante de ensefian-
za superior que va a ir a la universidad y quisiera saber
como funciona la alquimia de la tesis.
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EDITORIAL

YAMILE SOCOLOVSKY

DIRECTORA DEL IEC-CONADU

Toma del rectorado de la UNC, 1918

Una de las dimensiones de la democratizacion
de las universidades es aquella que se vincula
con la universalizacion de las oportunidades
efectivas para acceder a la formacién en este
nivel educativo. El proceso de masificacion de la
matricula universitaria, que se ha desarrollado
de manera ininterrumpida en nuestro pais
a partir de la supresion de las restricciones
al ingreso impuestas por la dictadura, fue
estimulado en los tltimos diez afios por una serie
de factores concurrentes. El mejoramiento de
las condiciones de vida de los sectores populares
y del nivel general de escolarizacion basica,
la obligatoriedad de la ensefianza media, la
creacion de nuevas universidades publicas, la
reactivacién econémica del pais y la consecuente
expectativa de acceder a mejores posiciones
laborales a partir de la calificacion profesional,
han contribuido al incremento sostenido de una
poblacion estudiantil que constituye, ala vez, una
novedad y un desafio para la cultura dominante
en el mundo académico. Lallegada de estudiantes
en muchos casos procedentes de familias sin
tradicién universitaria se produce, ademas, en un
contexto politico en el cual el reconocimiento de
la educacién como un derecho personal y social,
que se extiende a todos los niveles del sistema y
a lo largo de toda la vida, ha llegado a formar
parte del conjunto de concepciones comunes que
dan contenido a nuestra idea de la democracia.
igualdad de
condiciones, no solo para el acceso sino para el

Garantizar oportunidades y
egreso (que deberia ser, ademas, la conclusion
de una experiencia formativa enriquecedora)
requiere del compromiso de todos los actores
involucrados en el disefio de una politica puiblica
y de politicas institucionales que atiendan a
este objetivo. Y exige un esfuerzo critico e
Imaginativo, porque no se trata solo de encontrar
la manera de compensar las desigualdades en
la formacion y experiencia previa de los y las
estudiantes, sino de superar el obstaculo que
representan tanto las condiciones institucionales
que estructuran y determinan las practicas de
ensefianza, como una cultura académica reacia
a admitir que este no es un problema ajeno, y
que toca a las universidades publicas asumir su

parte en la responsabilidad estatal que deriva del
reconocimiento de un derecho.

Desde esta perspectiva, el problema del
desgranamiento estudiantil —que se produce
especialmente enlosprimerosafiosdelascarreras
y que afecta de manera selectiva a los estudiantes
que proceden de hogares socioeconémicamente
mas desaventajados- no puede ser desatendido.
No puede ser, tampoco, dejado en manos
de una derecha siempre dispuesta a volver a
esgrimir esta evidencia para intentar justificar la
selectividad y el arancelamiento de los estudios.
El objetivo de la justicia social requiere cruzar
las puertas de las universidades y hacer de
ellas otro ambito de igualacién, otro espacio
de afirmacion de derechos. Tenemos que ser
capaces de pensar una politica de inclusion
universitaria que vaya mas alla de las ayudas
econémicas y de los programas de asistencia
tutorial o de nivelacién en el ingreso, que son
necesarios pero manifiestamente insuficientes.
No se puede resolver el problema de la inclusién
estudiantil y del derecho a la educacion sin
considerar en qué condiciones se realiza la
tarea docente. Por eso, CONADU ha propuesto
insistentemente los lineamientos basicos de un
Programa de TFortalecimiento de la Docencia
en los Primeros Afios de las Carreras, que
no pretende ofrecer la solucion definitiva
ni inmediata a esta problematica, pero que
se propone abordar algunos de sus aspectos
estructurales: las carencias en la constitucion de
las plantas docentes en la etapa determinante de
las trayectorias estudiantiles y las deficiencias en
la formacion pedagogica que requiere la tarea
de ensefianza en dichos afios. Este abordaje
abre la puerta a la discusion de otras cuestiones
que urge revisar, y que constituyen algunos
aspectos de lo que deberiamos comenzar a
apuntar como el objetivo de una nueva Reforma
Universitaria democratica: la valorizacién
de la funcién de docencia en el grado, las
formas y criterios de evaluacién de la actividad
académica, o la necesidad de desarrollar una
pedagogia universitaria. El primer numero de
Politica Universitaria se propone, apenas, abrir
este debate.
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1.

Hace ahora tres décadas, la peor dictadura
de la historia argentina se batia en retirada tras el
fracaso militar en las islas Malvinas y empezaba
a vislumbrarse en el horizonte la recuperacion
de que se nombraba como democracia. Esa
palabra seria la voz de orden de las discusiones
del ciclo que se abria, y junto con ésa esta otra,
que iria a marcar toda la teorizacién, novedosa
e interesante, de esos afios: transicidn. Es que la
democracia, en efecto, no podia verse, ni antes
ni incluso después de diciembre de 1983, como
una conquista ya alcanzada, realizada y firme,
sino que se percibia mas bien como una especie
de utopia que asomaba al final de un camino
laborioso que habia todavia por delante, de
un recorrido de lucha contra los resabios de
autoritarismo que se trataba de dejar atras (y que
quizas con excesiva ligereza se pensaban mas
como un rasgo caracterolégico o cultural de “los
argentinos” que como el resultado bien preciso
de los intereses materiales y concretos que
habian animado las aventuras dictatoriales en el
pasado) y de construccion del nuevo horizonte de
convivencia que era necesario forjar. ;Sobre qué
principios? Sobre todo sobre uno, que estaba sin
duda ala cabeza de los valores que organizaban la
reflexion tedrica yla tarea politica de construccion
de esa democracia hacia la que se “transitaba’:
la libertad. En efecto, st tuviéramos que decir qué
tipo de utopia era esa utopia democratica con la
que sofidbamos en aquellos, nuestros afios ochentas,
dirfamos que era la utopia del reinado pleno e
irrestricto de la libertad, que era exactamente
lo que habia faltado en los afios oscuros que se
buscaba dejar de una vez atras.

La democracia como utopia, entonces, y
como una utopia de la libertad. Lo que llevaba

también a una consecuencia que importadestacar,
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que es la de una especie de antiestatalismo de
principio, que fue uno de los signos fuertes
del pensamiento de esos afios. En efecto, en
la medida en que en el pasado inmediato el
Estado, convertido en un ominoso aparato de
opresion, habia sido el responsable principal
de la pérdida de la libertad de los sujetos, el
pensamiento —permitaseme llamarlo asi: “liberal-
democratico” de los 80 tuvo en el rechazo de
ese Estado uno de sus rasgos decisivos. Para
decirlo rapido, el pensamiento sobre el Estado
de los afios de la transicion a la democracia fue
el pensamiento sobre el Estado que inspiraba
la pelicula mas vista del cine argentino de esos
afnos: Camila, de Maria Luisa Bemberg, que
era una pelicula sobre la dictadura de Rosas
que todos vimos como una pelicula sobre la dictadura
de Videla, sobre la barbarie a la que conduce la
pretension de los Estados de regular la vida de
sus ciudadanos, cuya libertad y autonomia eran
en cambio los valores que se trataba ahora,
mas que cualquier otro, de preservar. Asi, en
sintesis, el Estado, en esos afios que aqui estamos
recordando, era pensado, tan precaria como —
por lo dicho— comprensiblemente, como estando
casi necesariamente del lado de las cosas malas
de la vida y de la historia, y las lineas mayores del
pensamiento tedrico y politico de la “transicion”
tenian mas bien la caracteristica de realizar una
apuesta fuerte por la capacidad democratizadora
de las fuerzas de la “sociedad civil”, donde
residian individuos y “movimientos sociales”
avidos de independencia y de autonomia.

Tres décadas después, varias cosas
cambiaron en nuestros modos de pensar la
politica, la democracia y aun, por cierto, el
propio Estado. Para empezar, parece evidente
que hoy hablamos bastante menos que lo que

lo haciamos en aquellos afios de “democracia”,
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y mucho menos de la democracia como una
utopia distante o como el puerto de llegada
de ningin proceso. Mas bien, me gustaria
sugerir, cuando hoy hablamos de la democracia
hablamos de ella misma como un proceso, y quizas
por eso hablemos menos de democracia que de
democratizacion. Como si el “cién” (que siempre
designa un movimiento, una evoluciéon) de la
palabra “transicién” se hubiera mudado al otro de
los términos del par de conceptos que usabamos
entonces, y como si el proceso que se tratara
ahora de pensar no fuera ya el de conquista de
una “democracia” que nos esperara al final de
un tunel o de una ruta llena de dificultades sino
el de la profundizacion de un camino que vamos
recorriendo. Primera diferencia. Y la segunda:
que ese camino no parece ser ya el camino hacia
grados mayores de Zbertad, sino el camino hacia el
usufructo de una cantidad mayor de derechos. De la
democracia a la democratizacion: de la libertad
a los derechos. La democratizacién es el camino
que nos lleva en el sentido de una generalizacion,
de una universalizacion de derechos. De una
transformacion de los privilegios o prerrogativas
de unos pocos en derechos de todos. Me parece
que ése es el signo de estos tiempos que ahora
transitamos.

Y que se caracterizan también, y por
lo mismo, por una nueva valoracién sobre
el Estado y una nueva perspectiva desde la
que hoy tendemos a pensarlo. Porque si en
la mirada —dijimos— “liberal” que domino
nuestro acercamiento a la cuestion en los afios
de la “transicién” el Estado se nos aparecia casi
inevitablemente como uno de los poderes que
amenazaban nuestra independencia y nuestra
autonomia, como un enemigo de la libertad,
hoy empezamos a recuperar una idea del Estado
diferente, segun la cual el mismo se presenta
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menos como una amenaza al disfrute de nuestras
libertades que como una condicién para el
ejercicio de nuestros derechos, que sélo lo seran
—parece que empezamos a entender— si tenemos
un Estado en condiciones de garantizarlos. De
manera que en el mismo movimiento por el que
pasamos de la preocupacion por la libertad a la
preocupacion por los derechos nos desplazamos
también de una mirada antiestatalista a una
mirada que pone al Estado del lado de las cosas
buenas de la vida y de la historia. Lo cual, por
otro lado, ha formado parte desde siempre de la
gran tradicion republicana, que de Aristoteles a
Hegel y de Cicerdn a los jacobinos rioplatenses
de hace ahora dos siglos, siempre pensé que
nadie puede realizarse sino en una comunidad
ella misma realizada, y que el instrumento de
esa realizaciébn comunitaria es esa organizacion
politica de la comunidad (esa “realidad de la idea
ética”, como la llamé el autor de los Principios
de Filosofia del Derecho) que es el Estado. En estos
tiempos en que levantarla bandera de larepiblica
parece haberse convertido en una prerrogativa
cast exclusiva de los grupos liberal-conservadores
menos imaginativos, vale la pena recordar que el
republicanismo fue siempre, en sus versiones mas
interesantes y mas recuperables, un estatalismo.
Que por supuesto, para ser politicamente
provechoso, no puede ser ingenuo. Hariamos
mal, en efecto, en dejar atras el pobre anti-
estatalismo de las décadas recientes (ya lo
dije: de los politicamente liberales 80 y de los
econémicamente neoliberales 90) para abrazar
en su reemplazo, sin ninguna precaucion,
un estatalismo simétricamente candoroso e
irreflexivo, como si a esta altura de las cosas no
supiéramos suficientemente bien que el Estado
siempre encubre, reproduce y legitima relaciones
de dominacién y de opresion de distinto tipo,
que no tienen por qué conformarnos y que es sin
duda necesario combatir. Pero tampoco se trata
de actuar y de pensar como si no hubiéramos
aprendido, en la Argentina y no sélo en la
Argentina, que del otro lado del Estado no esta
—como alguna vez pudo creerse, como se sugirid
hasta hace poco incluso y acaso sobre todo en el interior
de famulias politicas de avanzada o emancipatorias—nila
libertad ni la autonomia finalmente realizada ni
el encuentro de la comunidad consigo misma ni
el cielo del socialismo ni el fin de la alienacién y
la injusticia, sino las formas mas descontroladas
de la explotacion y los abusos, las formas mas
extremas de la miseria y la desproteccion, la
pérdida completa de derechos, la desafiliacion,
el desamparo y la orfandad mas desesperantes.
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Mas alla de las complicidades del Estado con la
reproduccién de situaciones que por todo tipo
de motivos podemos y debemos cuestionar, hay
al menos lo que con mucha prudencia podemos
llamar wuna dimension de unwersalidad que forma
parte de la naturaleza misma del Estado y que es
la que permite a los ciudadanos de ese Estado ver
resguardados por él un conjunto de derechos que
nadie mas que ¢l podria garantizarles.

2.

Entonces: desplazamiento de la idea
de democracia como utopia de las libertades
a la idea de democratizacibn como proceso
de universalizaciéon de una serie de derechos
garantizados por el Estado. Lo que me gustaria
sugerir aqui es que uno de esos derechos que hoy

(14

CUANDO HOY HABLAMOS
DE LA DEMOCRACIA
HABLAMOS DE ELLA MISMA
COMO UN PROCESO, Y
QUIZAS POR ESO HABLEMOS
MENOS DE DEMOCRACIA
QUE DE DEMOCRATIZA CION.
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podemos empezar a pensar o a representarnos
como tales (que hoy kemos empezado, de hecho, no
sin algunas vacilaciones y dificultades —a las que
enseguida me querria referir— a representarnos
como tales derechos universales, y no como
prerrogativas o privilegios de algunos individuos
o de algunos grupos con exclusiéon de otros) es
el derecho a estudiar en la universidad. Quiero
decir: que la universidad va recorriendo entre
nosotros, como parte de un movimiento mas
general de democratizacién de la vida social en
su conjunto, el camino que la lleva de ser lo que
tradicionalmente siempre fue (y no en las tultimas
décadas ni sélo en la Argentina, sino en el ultimo
milenio y en todos los paises de Occidente), a
saber, una institucién dedicada a la formacion de
élites (de élites clericales, de élites judiciales, de
élites profesionales, de élites gubernamentales),
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a empezar a ser una institucién donde los
ciudadanos pueden aspirar a ejercer el derecho
ciudadano, es decir, universal, a realizar estudios
superiores. La Unwersidad como derecho, o como la
wmstitucion que garantiza ese derecho: me parece que ésa es
la cuestion —la novedad— fundamental.

Se me dira que estoy exagerando, y acaso
no sin algo de razén. En efecto, seria posible
sostener, contra lo que estoy diciendo, que, por lo
menos desde cierto punto de vista, la universidad
es un derecho desde siempre, en el sentido mas
general de que la Constitucién Nacional y las
leyes establecen que todos los ciudadanos que
puedan acreditar los estudios previos requeridos
tienen la posibilidad de intentar ingresar a la
universidad y de que el Estado debe garantizar
el funcionamiento de esas instituciones a las que
ellos tienen el derecho de asisti. El problema
es que ese derecho, como tantos otros, corre el
serio riesgo de no pasar de ser meramente formal,
abstracto o legal, pero indefinido, si no se verifican
un conjunto de circunstancias complementarias
que logren darle una materialidad y una
concreciéon ausentes en la pura enunciaciéon de
una ley escrita. La pregunta, entonces, es cuales
son esas circunstancias que se han conjugado
en la Argentina, no —si se quiere ponerlo asi-
para que hoy podamos hablar de un “derecho
a la educacion universitaria” en el pais, pero si
para que ese derecho, que hasta no hace mucho
tiempo era un derecho, si, pero un derecho legal,
abstracto o apenas formal, pueda ser verosimilmente
representado hoy como un derecho real, material
y concreto. Para que la universidad pueda hoy ser
mas o menos verosimilmente representada por
todo el mundo como el lugar donde los jovenes
ciudadanos del pais pueden, efectivamente y no “en
principio”, concretamente y no “en teoria”, aspirar
a ejercer el derecho a un tipo de educacién que
nunca antes se habia puesto en la lista de los
derechos ciudadanos exigibles. Pues bien: a mi
me parece que esas circunstancias que hoy han
permitido, reunidas, ese interesante cambio en
nuestras representaciones sobre la universidad,
su sentido y su funcién, son tres.

Por un lado, el hecho de que hoy, a
diferencia de lo que ocurria hasta hace pocos
afos, la escuela secundaria, en la Argentina, es
obligatoria. O sea, que las familias argentinas
tienen hoy, a diferencia de lo que ocurria hasta
hace poco, la obligacién legal de mandar a sus
hijos a la escuela secundaria hasta terminarla.
Por supuesto que la mera existencia de esta
obligacion no garantiza que esas familias tengan
las posibilidades econémicas y de todo tipo de
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cumplir con esta obligacion legal que hoy tienen.
Pero que tengan esa obligacién no es un dato
menor. Mientras la escuela secundaria no era
una obligacién, mientras no era mas que una
posibilidad que el Estado ofrecia a las familias
que querian para sus hijos una educacién
superior a la que si era obligatoria, entonces la
escuela secundaria representaba una alternativa
entre otras, y una alternativa que no dejaba
de suponer un cierto lujo. Y ni hablar, por lo
mismo, de la universidad, que era un destino
decididamente minoritario reservado apenas,
en la representacion de todo el mundo, a aquel
sector —ya previamente recortado de entre los
hijos de las familias que habian podido darse
el lujo de que sus hijos fueran a la escuela
secundaria— que, habiéndola terminado, podian
darse el segundo lujo de no marchar directamente
y a tiempo completo al mercado de trabajo. La
obligatoriedad legal de la escuela secundaria
cambia necesariamente esta representacion de
las cosas, y constituye la primera razon por la
que sostengo que hoy podemos pensar (insisto:
real, material, efectivamente) a la universidad
como un derecho: sdlo cuando la educacion
secundaria empieza a ser pensada como una obligacion,
la educacion universitaria puede empezar a ser pensada
como un derecho.

Pero ademas, no se trata de que las familias
argentinas hayan sido libradas a su suerte en su
obligacion de cumplir con la ley que les exige
que sus hijos terminen la escuela secundaria.
De hecho, querria proponer que la segunda de
las tres circunstancias coadyuvantes al cambio
que estoy considerando en nuestro modo de
representarnos la universidad es justamente la
existencia de un importante conjunto de politicas
publicas tendientes a facilitarles a las familias
argentinas el cumplimiento de esa obligacion.
Por supuesto, la mas notoria y espectacular de
todas es la Asignacion Universal por Hijo, que es
una de las politicas de transferencias de ingresos
mas potentes que hayan conocido la Argentina
y la region, y que parece estar contribuyendo
doblemente a la tarea de mejorar la asistencia
de los adolescentes a la escuela: permitiendo
que muchos de ellos, que acaso no asistian o
habian dejado de asistir; puedan volver a ella y
terminar sus estudios, y también que los que si
estaban yendo a la escuela, pero en condiciones
inadecuadas para sacar de ella el mejor
provecho, puedan ahora hacerlo en condiciones
diferentes: mejor alimentados, mejor vestidos,
mejor equipados. De todos modos, la AUH no
es la tnica razon, de las derivadas de las politicas
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desarrolladas por el gobierno del Estado, que ha
permitido a los jévenes quedarse en las escuelas o
volver a ellas. De hecho, quizas la primera razon
de esta posibilidad sea la mejoria econdémica
general experimentada en el pais en los ultimos
diez afios, que les ha dado a millones de familias
que venian sosteniendo situaciones de gran
precariedad las condiciones minimas para poder
atender la educacion de sus hijos.

Como sea, es un hecho que una mayor
cantidad de chicas ymuchachos estan terminando
la escuela secundaria, y que esto impacta en las
representaciones que estageneracionde jovenesse
va forjando sobre la universidad, a cuyas puertas,
en la medida en que van estando en condiciones
de hacerlo, empiezan a golpear con cada vez mas

entusiasmo. Y esto se vincula con la tercera de las
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circunstancias que queria mencionar, que es tan
basica como fundamental. Se trata del aumento
considerable del nimero de instituciones que
integran el sistema de universidades publicas
del pais, que ha dejado ya definitivamente de
ser (como era, digamos, medio siglo atras) un
sistema chico compuesto por un puiiado de
universidades grandes, para pasar a ser (y esto en
tres grandes oleadas, por decir asi: 1a de los afios
60-70, la de los 90 y la de éstos que ahora corren,
pero trazar con mas detalles esta historia no es
el proposito de estas consideraciones) un sistema
grande compuesto por una gran cantidad de
universidades, localizadas, de hecho, en todo el
territorio (en todas y cada una de las provincias)
del pais, lo que permite que para una cantidad de
esos muchachos que hoy empiezan a terminar,

mucho mas que ayer, la escuela secundaria, y

10
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que tal vez no vivan cerca de una de las grandes
ciudades donde una o dos generaciones atras se
concentraban las pocas grandes universidades
que teniamos, pueda tener la verosimil
representacion de la universidad como un lugar
posible en el que tratar de construirse su destino.

Quiero decir: que por mucho que desde
siempre la Constitucion y las leyes del pais
establecieran que la educacién (incluida la
superior) era un derecho, para un joven del
interior cuyos padres no tuvieran el dinero
suficiente para pagarle un departamento o
una pension en La Plata o en Buenos Aires o
quizas en Tucuman, ese derecho no pasaba de
ser, hasta hace un cierto tiempo, un derecho
puramente nominal. Hoy, en cambio, cuando
(toléreseme la solo relativa desmesura de la
afirmacion que sigue) no hay ningin joven argentino
que no tenga una Universidad piblica y buena a mds
que un rato razonable de viaje de su casa, hoy, digo,
en estas nuevas circunstancias, lo que aqui
estoy llamando el “derecho a la universidad” se
presenta bajo la forma de un derecho efectivo,
material, real, concreto. Y de hecho, a partir de
esta serie de circunstancias convergentes que
vengo de presentar, muchas mds chicas y muchos mds
muchachos(chicasymuchachoscuyospadresjamas
imaginaron que alguna vez pudiera postularse
algo asi como un “derecho a la Universidad”,
y cuyos abuelos posiblemente no conocieran
el significado de la palabra “Universidad”),
muchos mas jévenes, digo, estan acercandose a
la universidad y empezando en ella sus estudios
y entendiendo que hacer una y otra cosa no es
un favor que le tienen que pedir a nadie ni una
prerrogativa reservada para otros, sino un derecho
que ellos tienen. Me gustaria, en las paginas que
le quedan a estos balbuceos, sugerir que esta
circunstancia pone a nuestras universidades
frente a un desafio mayor.

3.

Que es el de estar a la altura de esta exigencia
que hoy tiene: la de garantizar a esos jovenes que
tocan a sus puertas el ejercicio efectivo y exitoso
(esto ultimo, por clerto, es un reto compartido:
nadie ha dicho que la universidad sea facil, y es
importante que el joven que decida hacer en ella
su aventura sepa, desde el principio, que tendra
que quemarse las pestafias estudiando), el ejercicio
efectivo y exitoso, digo, del derecho ala educacion
superior que esos jovenes tienen, y que solo serd un
derecho real y cierto —quiero agregar ahora, y con fuerza—
st esa educacion superior es de la mds alta calidad. Me
importa destacar esta cuestion porque creo que
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no estariamos garantizando ningun derecho a
nadie si cediéramos demasiado rapido al prejuicio
(perfectamente ideologico, reaccionario, y por
supuesto falso de toda falsedad) segun el cual la
educacion debe elegir entre ser masiva y ser de
buena calidad, segiin el cual —en otras palabras—
es imposible una educacion de calidad para
todos, y si aceptaramos, en consecuencia, que
este “derecho a la universidad” que aca estamos
proclamando so6lo puede ser el derecho a una
universidad de segunda, sea porque se suponga
que tendra que haber también (pero no para
todos: para las élites de siempre) una universidad
“de primera”, sea porque se suponga que ahora
que los advenedizos que no pertenecen a la
élite han ingresado a las carreras de grado de la
universidad hay que resignarse a que las mismas
“bajen el nivel” y que la bendita “calidad” venga
después (verbigracia, en el posgrado), cuando solo
hayan quedado los que los detentores menos
imaginativos y mas conservadores de la bandera
de la calidad suponen destinados en exclusividad,
y desde siempre, a este privilegio.

Pues bien: no. Es necesario sostener con
la mayor fuerza que todo esto que acabo de
escribir es un disparate reaccionario y torpe.
Que por supuesto que no tenemos que elegir
entre la nociéon de calidad y la idea de que
la universidad es un derecho universal (o
sea: de todos), y que tampoco tenemos que
esforzarnos —como si los dos términos de este
‘calidad” y “todos”,

3

contrapunto imaginario,
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fueran fuerzas opuestas luchando fieramente
una con otra— por disefiar complicadas
ingenierias para combinar, con cuidado y
como haciendo equilibrio sobre una cuerda
floja, o como si estuviéramos mezclando
sustancias peligrosamente opuestas en el tubo
de ensayo de un experimento incierto, “un
poco” de lo uno con “un poco” de lo otro.
No. El problema es mucho mas sencillo, y lo
es porque es un problema de principios: si
partimos del principio de que la universidad
es (y debe ser pensada como) un derecho
universal, un derecho de todos, entonces una
universidad de calidad sera una universidad de
calidad... para todos. En otras palabras: que el
“todos” no es un “problema”, un “obstaculo”
o una “dificultad” para la calidad, sino uno de
los indices que nos permiten constatarla. Que no hay
que elegir entre una universidad buena y una
universidad para todos, porque, primero, una
universidad so6lo es buena si es buena para todos,
y, segundo (e igual de importante), sélo es para
todos si es buena para todos. Quiero decir: que
una universidad buena para pocos no es una
buena universidad. Es una mala universidad.
Pero también quiero decir otra cosa: que una
universidad que se diga democratica pero que
no se esfuerce por ser de la mas alta calidad
no es una unwersidad democrdtica. Es un fraude,
tanto mas inexcusable cuanto que contribuye
a sostener y legitimar el prejuicio elitista que

finge querer combatir. Primera cuestion.
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La otra se refiere a como deben las

universidades atender el desafio que representa
para ellas hacerse cargo de esta situaciéon que
aqui hemos presentado: el desafio de garantizar
el ejercicio efectivo y exitoso del derecho a
la educacion superior de los ciudadanos que
tocan a sus puertas. Lo cual sin duda plantea
para las universidades dificultades grandes. La
universidad —lo dijimos ya— es una institucién
que desde hace unos mil afios viene formando
élites. Es lo que sabe hacer. Es lo que le sale bien.
Es lo que, intimamente, cree que es su funcion,
y lo cree porque hace mucho tiempo que eso, en
efecto, es lo que hace. Entonces: la universidad
—es importante que lo sepamos si queremos
corregirlo— no esta bien preparada para asumir
el desafio de hacer algo diferente a lo que viene
haciendo y a lo que sabe hacer. No sabe bien
qué hacer con los recién llegados. No se dispone
facilmente a reconocerlos como los sujetos de un
derecho que en el fondo no esta convencida de
que tengan. Trata de ensefiarles (vaya si trata: no
es un problema de falta de buenas intenciones),
pero no le sale bien. No lo logra. Fracasa.
Expulsa, manda de vuelta a casa, a un porcentaje
masivamente mayoritario de los jovenes que se
acercan a ella. A muchisimos de entrada. A otros
al cabo de seis meses o de un afio. Y se conforta,
se consuela, se perdona, echiandole la culpa a
los demas. A los otros. A aquellos con los que
fracasa: a los estudiantes, a sus “déficits”, a sus
“carencias”. Llegan llenos de carencias, (se) dice.

AMSAOT0J0S WYIHIN
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Podria ser un chiste de Macedonio Fernandez,
pero no. Es un problema serio. Y si no se trata
de cargar las tintas sobre la propia institucién, si
se trata de reclamarle, de reclamarnos, que no
resolvamos la cuestion tan facil.

Porque la cuestion —insisto— es de principios.
Y si partimos del principio de que esos sujetos
que tenemos ahi, frente a nosotros, dispuestos a
poner lo mejor de si para tratar de entender lo
que nosotros les ensefiemos, son sujetos de un
derecho, del derecho a aprender eso que nosotros
les tenemos que ensefiar, entonces sus carencias
o sus déficits o los problemas de la escuela en la
que estudiaron o de la biblioteca familiar que no
tuvieron no pueden ser una justificacion de nuestro fracaso:
deben ser el punto de partida de nuestro trabajo. Los
estudiantes que tenemos no son nunca (no pueden
ser pensados como siendo, nunca y en ningun
lugar) “deficitarios” respecto a los que alguna
suposicion nos lleva a pensar que “deberiamos”
tener. Son los estudiantes que tenemos, y son los estudiantes
a los que les tenemos que enseiiar. Lo que tal vez haya
que hacer (y aqui si creo que tenemos una ocasion
interesante para revisar algunas de nuestras
practicas mas establecidas) es preguntarnos cual es
el lugar en que ponemos, cudl es la prioridad que
le asignamos, entre las muchas cosas que hacemos
en nuestra vida de universitarios, a esta tarea que
acabo de nombrar con la palabra mas antigua y
mas sencilla que encontré: ensefiar. (Cual es el
lugar que le asignamos a las tareas de docencia
dentro de nuestra propia representacion como
docentes? No es facil que haya una respuesta
universal a esta pregunta, pero algo dice sobre el
modo en que pensamos este asunto la creciente
tendencia a utilizar, en nuestras instituciones, la
expresion “carga de docencia”. La docencia como
una carga. (Por qué?

Quizas

penetrados que lo que creemos por un cierto

porque estamos mucho mas
modo de pensarnos que es hijo de la gran reforma
neoliberal de nuestras universidades y de nuestras
vidas operada en la ultima década del siglo pasado.
Con sus “incentivos a la investigacion” y su aliento
a las formaciones de posgrado, con su tendencia a
ponderar nuestros méritos académicos atendiendo
mas a la cantidad de veces que hemos leido el
mismo paper que a nuestra tarea formativa. No voy
a repetir cosas que se han dicho muchas veces: no
voy a hablar de la doble tendencia a privilegiar la
investigacién sobre la docencia, y la docencia de
posgrado sobre la de grado, que fue el resultado
nevitable y notorio de todo eso. Sélo me permitiré
decir, muy rapido, dos cosas. La primera es que
el efecto mas visible de todo este proceso es una
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fuerte devaluacién (no universal, por suerte, pero
mayoritaria) de la tarea de ensefiar en los cursos de
grado. Contra lo que todos, en el fondo, sabemos
bien, fingimos y hemos llegado a convencernos
de que es mas dificil, meritorio —y valorable en el
curriculum vitae— discutir el tltimo rulo de nuestra
propia investigacion posdoctoral en un amable
seminario de media docena de colegas que dar
una clase introductoria a doscientos muchachos
de primer afio. Y ya no nos sorprende que
muchos profesores laureados prefieran entonces
pedirle al Jotatepé (que tiene que “pagar derecho
de piso”, que tiene que “formarse”, que “hacerse
de abajo”, que “apenas se doctord el afio pasado”)
que se haga cargo de los doscientos muchachos
que esperan en el aula. La ensefianza de grado
como derecho de piso, los doscientos muchachos
como trabajo de fajina. Estamos en problemas.

(14
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Y aqui, entonces, lo otro que queria sugerir.
Queesquesirealmente queremosdejardefracasar
como lo hacemos en nuestro deber de garantizar
el ejercicio efectivo y exitoso del derecho de esos
muchachosa aprender, a progresar en sus estudios
y a recibirse en un plazo razonable, tenemos que
imaginar politicas que actiien, a modo de contra-
incentivos, contra los muchos estimulos que
en los ultimos tres o cuatro o cinco lustros nos
han llevado a poner a la actividad docente en
general, y a la de grado en particular, muy lejos
de la cima de las dignidades que reconocemos
en nuestro métier universitario. Nuestros mejores
profesores tienen que estar dando clases, grandes clases,
a los jovenes que acceden hoy a nuestras universidades.
Tienen que abrazar como se abraza una mision

el designio de que esos estudiantes aprendan lo
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que ellos tienen para descubrirles. Tienen que
ensefiarles, que enamorarlos, que transportarlos
a un mundo nuevo. Y para eso tienen que tener,
ellos mismos, estimulos (curriculares, simbdlicos
y —digamoslo— materiales: y si cierto general
argentino dijo alguna cosa, cierta vez, sobre la
viscera mas sensible del cuerpo humano, pues
habrd que actuar sobre esa viscera, como lo hicieron
las politicas que llevaron a los desatinos cuyas
secuelas atin padecemos), incentivos —digo— para
dedicar a esa tarea sus maximos esfuerzos. ;En
detrimento de la investigacion, la formacion de
estudiantes de posgrado, la direcciéon de tesis o de
ambiciosos programas de trabajo? jPor supuesto
que no! (De dénde saldria —si no, de nuevo, de la
pereza y del prejuicio— la absurda pretension de
que esas actividades compitieran entre si?

Al contrario: tenemos que ponerlas
en relacion unas con otras y que pensarlas
juntas para dignificarlas y hacerlas crecer
en su contacto. El momento no podria ser
mas auspicioso: existen hoy politicas activas
de un gobierno que al mismo tiempo que
estimula la investigacién cientifica de punta,
y su articulacion con el mundo productivo,
promueve una comprension de la universidad
como una institucién encargada de garantizar
un derecho universal a la educacién y como una
herramienta de inclusion social y ampliacion de
la ciudadania; existe una preocupacion por los
niveles educativos previos y un fuerte estimulo
al involucramiento de la universidad en el
diagnostico de los problemas y la busqueda
de soluciones para esos niveles de ensefianza;
existe un contexto regional propicio y una
vocacion muchas veces declarada de favorecer
politicas de integracion que entre otras muchas
dimensiones debe incluir la de un creciente
intercambio estudiantil, la de identificacion
de areas de interés cientifico comin y la del
desarrollo de programas de investigaciones
compartidas. Nuestras universidades pueden y
deben estar ala altura de los gigantescos desafios
que se abren, y si lo hacen pueden ocupar en
todo este proceso el lugar destacadisimo que su
historia y sus capacidades la invitan a ocupar:
pueden ser agentes decisivos del desarrollo
de la investigacion cientifica, tecnologica y
productiva, pueden ser consultoras de primer
nivel de un Estado que las necesita y que, por
lo demas, las reclama todo el tiempo, y pueden
ser —que es donde pusimos el acento en estas
notas— un protagonista decisivo de un poderoso
proceso de universalizacion de derechos, es
decir, de democratizacion politica y social.
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as investigaciones sobre estudiantes
L universitarios en Argentina han

estado centradas en el estudio de
la trayectoria del movimiento estudiantil, cosa
que expresa la Importancia que ha tenido
la vinculacién entre estudiantes, sociedad
y politica a lo largo del tiempo. Entre otras
publicaciones, cabe recordar el clasico de Juan
Carlos Portantiero (1978) Estudiantes y Politica en
América Latina 1918-1938. El proceso de la Reforma
Universitaria o el de Mario Toer (1988) El movimzento
estudiantil de Peron a Alfonsin. En la actualidad se
ha producido una revitalizacién de los estudios
historicos (por ejemplo, Buchbinder, Califa y
Millan, 2010), en un clima de época signado por
la emergencia de manifestaciones estudiantiles
en el mundo (OSAL, 2012).

Sin embargo, en un texto publicado en
el afio 2002, Pedro Krotsch consideré que una
investigaciéon centrada exclusivamente en el
papel de los movimientos estudiantiles resultaba
limitante porque estaban atravesados por una
fuerte crisis de representacion y era necesario
explorar las nuevas caracteristicas de la poblacion
estudiantil, vinculadas conlapresenciade distintos
sectores sociales en la universidad y la existencia
de una nueva cultura juvenil. Sostuvo que la
problematica de los estudiantes estaba ausente
como linea de trabajo y reflexion en los estudios
sobre educacion superior, y se preguntaba “qué
significa ser hoy estudiantes en un contexto en
el que la universidad ahora se ha masificado y
complejizado en términos de sectores y niveles

de decision en toda la region” (2002: 21). Dubet
(2005) planted algo similar para el caso francés:
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la masificacién de la educacién superior y la
diversificacién de la oferta universitaria trajo
como fenémeno en los ultimos 30 afios la
existencia de distintos publicos estudiantiles,
y puso en crisis una lectura homogénea de los
estudiantes ante la evidencia de la decadencia de
la figura del heredero, cristalizada en el clasico
estudio de Bourdieu y Passeron de los afios 60.
En suma, segiin la interpretacion de los
especialistas, pero también teniendo en cuenta las
multiples iniciativas académicas puestas en juego
en las universidades, es notoria la necesidad de
producir nuevos conocimientos sobre los modos
y rasgos de la experiencia estudiantil ante algunos
fenomenos preocupantes, como las altas cifras de

15

desercién en el primer afio y la baja graduacion,
en un contexto de transformaciones de la cultura
juvenil y del sistema universitario.

En nuestro caso, el desarrollo de
investigaciones sobre estudiantes universitarios
tuvo como punto de partida la situacién de
crisis de la universidad publica en el escenario
nacional de fines del siglo XX y estuvo vinculado
con el interés por explorar las formas y alcances
de la experiencia estudiantil que combinaba
entonces el impacto de la polarizaciéon social, la
crisis politica y el creciente deterioro institucional
de las facultades. La pregunta por la experiencia
universitaria orienté un abordaje atento a las
dimensiones culturales, subjetivas, estéticas,
sociales y politicas de la vida universitaria. El
giro experiencial impuso una mirada localizada
a las instituciones, situada en un tiempo-espacio
determinado, y condujo invariablemente a
explorar las culturas institucionales y la vida
cotidiana de las facultades. Mientras que en la
indagacion personal que llevé adelante, centrada
enlasFacultadesde Filosofiay Letrasy de Ciencias
Sociales de la Universidad de Buenos Aires, en
lo que llamé el periodo de crisis (entre mediados
de la década del 90 y los primeros afios del siglo
XXI), el objetivo fue plantear una diversidad de
perspectivas analiticas que permitiera captar la
complejidad de la experiencia estudiantil (Carli,
2006; 2012), en otros trabajos del mismo equipo
se analizaron los vinculos entre estudiantes y
regulaciones de la sexualidad en las Facultades de
Exactas y de Psicologia de la UBA (Blanco, 2012)
y las relaciones entre estudiantes y figuras de

autoridad en distintas carreras de la Universidad
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Nacional de Rosario (Pierella, 2012). Acercarse
a las narrativas de los estudiantes a través de
entrevistas permitié ahondar en los itinerarios
biograficos, en las miradas retrospectivas sobre
la experiencia universitaria y en los balances
criticos sobre la universidad publica.

De estas indagaciones, nos interesa
recuperar algunos aspectos a partir de la
CONADU en

torno a la necesidad de fortalecimiento de los

inquictud planteada por

primeros afios de las carreras universitarias. En
las investigaciones que llevamos adelante, los
relatos de los estudiantes sobre sus itinerarios
y experiencias en el primer afio universitario
—mediados por el dispositivo de ingreso de cada
institucion- revelaron las contradicciones del
acceso abierto a la universidad. En los avatares
del primer afio, los estudiantes se constituyeron
como tales lidiando con las dificultades en la
vida cotidiana de la masificacién universitaria
y desarrollando un conjunto de tacticas para
permanecer; que marcaran indefectiblemente
sus memorias estudiantiles. Si en los relatos de
los estudiantes las creencias igualitarias fueron
el producto ideoldgico del transito por la
universidad publica, el recuerdo de las practicas
en aquel primer afio revel6 diferentes maneras
de construirlas.

Como hipotesis mas general, podemos
sostener que lallegada a la universidad constituyo
una experiencia iniciatica, asociada a la tradicion
plebeya del ingreso irrestricto (Carli, 2012). En
el ingreso se produjo una heterogeneidad de
experiencias, producto de la fragmentaciéon de la
sociedad y del sistema educativo, de los mandatos
e lmaginarios puestos en juegoy de las trayectorias
sociales y biograficas disimiles (Pierella, 2011).
Como elemento comun, encontramos que los
estudiantes ingresaron a un mundo institucional
desarrollando tacticas de colaboracion entre pares
para moverse y adaptarse a un mundo hostil,
en el que pesaron las competencias adquiridas
en las escuelas secundarias, mas libradas a la
adaptaciéon individual que a la direccionalidad
institucional. Ese primer afio represento el pasaje
de la escuela secundaria como prolongaciéon de
cierto orden endogamico a la universidad como
lugar de una exogamia estatal.

Un punto importante, entonces, se refiere
a la articulacion escuela secundaria-universidad,
que esta en la agenda de la politica universitaria.
Se ha analizado el peso del pasado escolar en
las trayectorias universitarias, en el marco del
caracter crecientemente fragmentado del nivel
secundario en la Argentina. De alli que el primer
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aflo universitario en las universidades publicas se
constituya en un tiempo-espacio de convergencia
de estudiantes con distintos pasados escolares,
procedentes de escuelas privadas y publicas,
de por si heterogéneas internamente. Pero ese
tiempo-espacio resulta invalorable en tanto
ofrece la oportunidad de poner en juego un
conjunto de mediaciones institucionales para
que esas experiencias disimiles de los jovenes
Ingresantes se mixturen con otras, propicien
nuevos tipos de intercambios sociales y culturales
y desafien a la ensefianza universitaria a trabajar
politica y académicamente con las diferencias
y las desigualdades de la poblacion estudiantil.
Un aspecto valorado por los estudiantes en las
investigaciones que realizamos fue el contacto

en el primer afio universitario entre jovenes
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de distintos origenes sociales, procedencias
territoriales, estilos y gustos culturales; pero
reconocieron también que esa heterogeneidad
se fue perdiendo, a medida que avanzaban en
las carreras, ante la desercién universitaria. En
esa desercion, cabe sefialar que figuraron casos
en los que el obstaculo no estuvo vinculado con
las posibilidades econémicas de continuar con
los estudios sino con la capacidad de adaptacion
de algunos jovenes que procedian de escuelas
secundarias privadas a la cultura institucional de
las universidades publicas.

Al reubicarse los egresados de escuelas
secundarias en la universidad publica, esto
es, en colectivos menos homogéneos desde el
punto de vista social y cultural, pierden valor
los supuestos y estereotipos existentes sobre
los estudiantes universitarios (ligados a la clase

16

POLITICA UNIVERSITARIA

media, a las vocaciones profesionales o a la
situacion de privilegio social de poder asistir
a la universidad) y se torna necesaria una
exploracion institucional de sus prehistorias y
de las expectativas y deseos depositados en esa
experiencia iniciatica al mundo universitario.
Si la pregunta por la articulacion institucional
esta en el corazén de los debates acerca de
la relacién entre distintos niveles del sistema
educativo, se trata de evitar un pensamiento
dualista que insista en remitir los problemas
de la universidad a los déficits del secundario
(sin por ello dejar de alentar una politica para
el nivel secundario que aborde sus rémoras y
problemas pendientes como nivel del sistema
educativo) o de suponer fronteras cerradas
entre la escuela secundaria y la universidad
o de ensayar soluciones uniformes, para
pensar en cambio la articulacién desde nuevas
perspectivas teoricas.

En un encuentro ahondamos de forma
muy preliminar en un modo de pensar la
articulacion como un desafio, para trabajar
con la heterogeneidad (Carli, 2011) a partir
de distintos insumos tedricos procedentes del
pensamiento feminista y posestructuralista: la
articulaciéon como creacion de nuevas identidades
de los sujetos ante el caracter contingente de los
vinculos; la atencion sobre las circunstancias en
las que se producen formas de conexién entre
elementos diferentes; la mirada acerca de las
situaciones encarnadas en las que se producen
conexiones parciales a partir del juego de la
diferencia. Los primeros afios de la universidad
puedensser pensados como un tiempo privilegiado
para un trabajo mnstitucional intenso que ponga
en primer plano la heterogeneidad constitutiva
de la universidad puablica en la Argentina y
las conexiones que se construyen a partir de
fenomenos diversos. Entre otras cuestiones, se
trataria de una oportunidad para construir una
base de formacién general en el sentido mas
complejo del término, para profundizar en
dinamicas asociativas y colaborativas en una
etapa donde atn no entran en juego crudamente
los ascensos meritocraticos de los estudiantes y
para favorecer estratégicamente la circulacion e
mtercambios entre profesores de distintos niveles
del sistema educativo en espacios de trabajo
comunes. Desde otro enfoque, se admite que
las diferencias iniciales con que ingresan los
estudiantes terminan por equipararse pero en el
marco de un proceso solo logrado, siguiendo a
Alain Coulon, por aquellos estudiantes afiliados
a la institucion (Pierella, 2011). Pero, mientras
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que la afiliacién supone una institucién en la

que los estudiantes se inscriben constituyéndose
como tales, la articulacién alude a un trabajo
mnstitucional pendiente que permita pensar
los itinerarios formativos de los estudiantes, no
en estancos cerrados (secundaria-universidad)
sino considerando tanto los elementos de
discontinuidad como de continuidad de las
biografias educativas.

Los estudios sobre la relacion entre
globalizacion y conocimiento han destacado la
demanda de que la universidad debe impartir
competencias de empleabilidad para que los
futuros graduados se muevan en un mercado
laboral incierto vy flexible, mostrando el
proceso de invidualizacién de las competencias

de la

laborales entendidas como atributos

IEC - CONADU

MAYO 2014

persona (Aronson, 2007). Ese viraje hacia el
individualismo que orienta las trayectorias
proximas de los graduados, permea también
las culturas institucionales, como remanente
del desfinanciamiento de la universidad publica
en ciclos anteriores o de los supuestos sobre el
efecto “natural” del caracter democratico e
igualitario de la universidad publica sobre las
trayectorias de los jovenes ingresantes. Como ya
anticipamos, los testimonios de los estudiantes
revelaron el peso de las tacticas individuales para
sortear carencias y dificultades institucionales en
los primeros afios: hablamos de tacticas por su
dimensién artesanal y no de competencias, en
tanto supondrian una adquisiciéon sistematica.
Esas tacticas resultan muchas veces invisibilizadas,
pero en los relatos de los estudiantes emergieron
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como indicador de cierta orfandad institucional.
Mas que el aprendizaje del oficio de estudiante,
tal como analiza la sociologia francesa, en
nuestras indagaciones se traté de los recursos
de los estudiantes para ubicarse o permanecer
en ambitos que manifiestan debilidad —desde
el punto de vista estratégico- para recibir a los
“nuevos” en un periodo especialmente critico
(Carli, 2012). Los rasgos propios de otras
facultades, ligados a disciplinas y profesiones,
sugieren también experiencias estudiantiles
contrastantes por la mayor o menor regulacion de
la institucion (Blanco, 2012). De alli que el analisis
de las culturas institucionales de las universidades
publicas y de las dimensiones en juego en esos
primeros afios universitarios constituya undesafio,

que busca evitar que operen como obstaculos
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para el adecuado transito de los estudiantes y
que limiten las arbitrariedades muchas veces
invisibilizadas. Por supuesto que esto implicaria
acclones ligadas con aspectos presupuestarios
y burocratico-administrativos, asi como poner
en debate los estilos de distintos actores y del
gobierno institucional de las facultades. Ante la
complejidad que adquieren las universidades
en el mundo global, el interés de los estudios
sobre educacion superior por las dimensiones
institucionales y organizacionales se traduce, en
este caso, en una inquictud por las formas de
recibimiento, seguimiento y acompafiamiento
de los estudiantes en universidades publicas
signadas por su tradicién de acceso abierto.

Un dltimo tépico a considerar se refiere
a las experiencias de conocimiento de los
estudiantes y a la cultura de los profesores.
Los estudios sobre alfabetizacion académica
han destacado el interés de los profesores por
trasmitir sus saberes en detrimento de una
mayor atencion en los procesos de aprendizaje
de los estudiantes (Carlino, 2005). Por otra parte,
como ha analizado Remedi (2004), la cultura
de los estudiantes se distingue de la cultura de
los profesores y cualquier revision institucional
de los primeros afios de la universidad invita
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adolescente, asi como la cultura de los profesores
puede ser percibida como hermética y opaca,
por lo que adquieren mayor importancia los
vinculos sensibles y de identificacién con el
conocimiento que pueden establecerse en las
aulas universitarias. En nuestras indagaciones
(Carli, 2012; Pierella, 2012) los relatos de los
estudiantes destacaron una serie de aspectos
referidos a las experiencias de conocimiento en
la universidad; ligados con el estilo de las clases
y el papel de los profesores en la transmision
de los modos de acceso y contacto con el
conocimiento, con las diversas representaciones
existentes del conocimiento universitario, con
la importancia de los contextos y de la cultura
material del conocimiento (soportes, objetos,
espacios, etc.) que trazan un tipo de experiencia
invariablemente histérica. Todos estos aspectos
resultan cruciales en los primeros afios de la
formacién universitaria, en tanto indican las
formas y significados del viaje de conocimiento
en la universidad, que debe alejarse de la
preeminencia de la transmisién ilustrada
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ESTE TEXTO REPRODUCE LA
PRESENTACION REALIZADA POR

LA AUTORA EN EL PANEL “EL
PROCESO DE ENSENANZA Y LAS
CONDICIONES DEL TRABAJO
DOCENTE”, EN EL MARCO DEL
PRIMER ENCUENTRO UNIVERSITARIO
HACIA EL MOVIMIENTO PEDAGOGICO
LATINOAMERICANO DERECHO A

LA EDUCACION ¥ CONDICIONES DE
TRABAJO DEL DOCENTE UNIVERSITARIO,
ORGANIZADO EN CORDOBA EN EL
MES DE MAYO DE 2013 POR EL IEC-
CONADU Y ADIUC.

Agradezco la invitacién para participar
en esta mesa en el marco de un evento al que
asigno singular importancia por las tematicas
en debate, dado el momento politico que
atraviesa nuestro pais y Latinoamérica toda,
de confrontacion de ideas en el marco de una
fuerte polarizacién que nos compele a tomar la
palabra y expedirnos.

Dividiré la exposicion para considerar las
dos cuestiones centrales planteadas en el tema
propuesto para el panel: la enseflanza y las
condiciones de trabajo de los docentes.

¢QUE DECIRACERCADELA
ENSENANZA? ;Y DE LAS ENSENANZAS?

Adn si se admite la diversidad de opciones
respecto de como entenderla, es recurrente
concebirla como una practica social, que se
genera en un tiempo y espacio concretos, es
decir, que esta historicamente situada. Que,
como tal, da lugar a una actividad intencional
que pone en juego un complejo proceso de
mediaciones, orientado a imprimir explicita o
implicitamente algin tipo de racionalidad en
las practicas que tienen lugar en las instituciones
educativas, en particular aquellas que remiten
a instancias interactivas con los estudiantes.
Dicha intencionalidad puede adoptar la forma
de prescripcion inalterable o de alternativas
posibles segun las modalidades de relacion
sujetos-objetos que se propongan.

Como practica social, responde a
necesidades y condiciones que estan mas alla

de las intenciones y previsiones individuales de
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los agentes directos de la misma. Por ello sélo
puede entenderse en el marco del contexto social
e institucional del que forma parte. A pesar de
estar sostenida en procesos interactivos multiples,
siempre, al menos en algun sentido, cobra forma
de propuesta singular a partir de las definiciones
y decisiones que los profesores concretan en
torno a una dimension central y constitutiva en
su trabajo: el problema de cémo se comparte y se
construye el conocimiento en el aula.

Los multiples condicionantes que atraviesan
esta practica impactan sensiblemente en la tarea
cotidiana; eso hace que esté sometida a tensiones
y contradicciones que provocan, en muchos
casos, desplazamientos de aquello que es su tarea
central: el trabajo en torno al conocimiento.
Tensiones y contradicciones que se expresan
precisamente por el entrecruzamiento de rasgos
constitutivos de esta practica, que remiten a lo
social mas amplio, a lo institucional y al ambito
circunscripto a la clase, que hacen visibles
claramente los signos de su complejidad.

Por lo mismo, se debe intentar un anélisis
que impida quedar atrapados en la referencia
a atributos formales comunes que impiden
dar cuenta de realidades especificas. En esta
direccién, se apuesta a la reconstrucciéon de los
procesos por los cuales los sujetos se apropian
diferencialmente de saberes, conocimientos,
costumbres, usos, tiempos, espacios, relaciones,
reglas de juego. Tramas diversas que dan cuenta,
a su vez, de los complejos procesos sociales
—de reproduccién, apropiacion, intercambio,
simulacién, negociacién, resistencia, entre
otros- que se materializan en las practicas de la
ensefianza.

Desde nuestra perspectiva, la ensefianza
pone en juego procesos que se revelan como
problematicos por el entrecruzamiento de
cuestiones de diverso orden: epistemologico,
en tanto remite a las formas de indagacion
y validacién de ese conocimiento y de su
estructuraciéon en una disciplina; psicologico,
ya que alude a las formas en que se aprende
determinado conocimiento, los modos de
relacion que éste promueve, los vinculos
entre sujetos y los procesos de subjetivacion
que habilita; politico, cultural y social, por
cuanto se reconocen y legitiman determinados
conocimientos y no otros, operandose en la
academia una seleccién valorativa en base a un
universo mas amplio de conocimientos posibles;
pedagdgico-didactico, por las opciones teérico
metodolégicas que conllevan los procesos de

transmisién-apropiacion.
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Abrir un espacio de analisis sobre las
practicas de la ensefianza en la universidad
supone considerar las condiciones historico-
sociales en que dichas practicas se producen.
Las complejas problematicas que caracterizan
la contemporaneidad en relacion con las
sociedades, las culturas, las instituciones, los
sujetos, generan cambios sustantivos en las
ciencias, las artes, las tecnologias y en las
formas de relacion con el conocimiento. Todo
ello plantea importantes desafios a los procesos
formativos y, en consonancia, la necesidad
de una redefinicion de las tareas, exigencias,
responsabilidades y disposiciones que, como
profesionales, les cabe asumir a los docentes,
tanto en relacién con el nucleo de su trabajo
—la ensefianza- como respecto de su entorno
institucional y social.

En esta linea de pensamiento es
fundamental la forma en que se entiende el
conocimiento y su construccién cooperativa. De
ello deviene una particular manera de entender
la ensefianza. No se trata de la asimilacién
de 1ideas y conclusiones ya establecidas con
respecto al conocimiento publico sino de su
valor para pensar desde cada sujeto sobre sus
conocimientos cotidianos y problematizar sus
experiencias. El conocimiento publico aparece
con un valor de mediacién, y su importancia no
radica en que pueda ser reproducido, aunque
sea significativamente, sino en que pueda ser
reconstruido, resignificado, y en que ayude
a reformular las comprensiones subjetivas
en las relaciones del sujeto con el mundo y
consigo mismo. Ello requiere contar con las
preocupaciones, intereses y puntos de vista
iniciales para construir nuevas comprensiones
desde el trabajo colaborativo. Implica convertir
la funcién de transmisiéon cultural en un
ejercicio de reflexion y de critica; supone una
dialéctica conflictiva entre los intereses sociales
y el necesario distanciamiento critico. Estas son
las posibilidades que devendrian de ampliar los
horizontes de reflexion sobre la ensefianza.

En estos afios, diversas investigaciones
han vinculado el deterioro cualitativo en la
ensefianza con dos razones principales: una, la
pérdida de conocimientos sustantivos de grupos
disciplinarios; otra, su eventual transformacion
erronea por efecto de malas transposiciones.
Es claro que estas observaciones, que llevaron
a plantear la necesidad de profundizacion de
los contenidos disciplinarios en el maximo nivel
posible acorde a los desarrollos especificos de
cada campo, no han significado el principal
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viraje. Lo que resulta en este sentido realmente
diferente, es hacerse cargo de la diversidad
de enfoques y la inclusion de los modos de
construccion de conocimientos propios del
campo o area de que se trate. Es decir, la
historia de desarrollo, la génesis de conceptos
nucleares, los debates actuales, los contextos de
descubrimiento, justificacién y validacion de
los mismos. Esto es fundamental para poder
después avanzar en construcciones pedagogico-
didacticas pertinentes en las propuestas de
ensefianza.

Un planteo de este tipo rebasa la concepcion
curricular que soélo considera la estructura
conceptual por transmitir, para atender a procesos
cognitivos y metacognitvos que posibilitan, no sélo
una efectiva apropiacion de las ideas consolidadas
sino el propio cuestionamiento de las mismas.
Doble exigencia para quien ensefia, pues conlleva
siempre como requerimiento basico, prestar una
rigurosa atencién a los procesos de transmision
a la vez que a los de apropiacion. Esto significa
por sobre todo, proponer desde la ensefianza una
relacion diferente con el conocimiento.

Esta perspectiva otorga a quien ensefia una
dimension diferente, ya que deja de ser actor
que se mueve en escenarios prefigurados para
constituirse como sujeto creador; sujeto que
imagina, produce disefios alternativos que en lo
esencial den lugar a la reconstruccion del objeto
de ensefianza por parte del sujeto que aprende.
Disefios que le otorguen la posibilidad de recrear,
de resignificar lo que le es transmitido; que no
lo coloquen en situacién de sujeto de posesion-
reproduccion, sino de sujeto en bisqueda de
posibles recorridos, de nuevos atajos mas alla de
cualquier camino pre-establecido.

Entendido de este modo, el planteo
pedagdégico supone dejar de lado laidea de “dar”
o “dictar” clase para dar paso a una manera de
hacer que los alumnos trabajen y se pongan al
servicio de su trabajo, en la que los esfuerzos del
docente se concentren en crear las condiciones
Optimas para que los mismos estudiantes, con
sus potencialidades y limitaciones avancen en
sus saberes y conocimientos.

En contra de toda programacién
tecnocratica, el nucleo de la empresa pedagogica
se orienta a la constitucion del sujeto, en
un universo en que maestros y alumnos
multiplican las ocasiones de poner en juego sus
inteligencias y adquirir nuevos saberes. Para
ello, la clase no puede abolir el deseo, sino que
debiera constituirse en un ambito donde sean
factibles nuevos descubrimientos que abran la
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interrogacion de los estudiantes sobre si mismos
y reactiven el deseo de conocer.

Este enfoque sitia de entrada la cuestién
del otro en su alteridad radical. El otro, que no
es alguien cuyos actos son un simple resultado
de influencias recibidas. Evoca una libertad que
estd en juego, una persona que se atreve y que,
aunque sea por un instante, habla por si misma
sin limitarse a lo que le dicta la presién social.
El otro, en este sentido, es un ser que asume su
alteridad. Lacuestiénesentoncescomocontribuir
a su emergencia. Solo asi podemos hablar de
aprendizaje emancipador, de emancipacion del
sujeto. Y para desembarazarnos del paradigma
de la educacién como moldeamiento y como
fabricacion, se torna imprescindible instalar en
elnicleo mismo de la ensefianzala preocupacion
y la voluntad de permitir que aquél que sabe
sepa que sabe, que sepa para qué sirve lo que
sabe, qué puede hacer con ello y dénde y como
utilizarlo, a qué preguntas responde lo que
sabe, como podra hacerlo suyo y a la vez crear
soluciones nuevas ante situaciones imprevistas.

En esta linea de sentido, la principal
preocupacion debe pasar por restituir los saberes
existentes como saberes movilizadores para la
formulacién de nuevas preguntas por parte del
que aprende. No se pretende con ello renunciar
a las exigencias de una cultura académica
erigida sobre cimientos disciplinarios sélidos.
La cuestion es en todo caso, no fosilizar esa
cultura en “utilidades académicas” destinadas
simplemente al éxito, incapaces de someter a
interrogacion al que aprende, de enriquecerle en
todas las dimensiones de su persona y habilitarle
en su constitucion identitaria. Se trata de que
el alumno active todo aquello asociado con su
desarrollo y que, mas alla de las propuestas del
docente, lo haga por su cuenta. En realidad, esto
no se consigue facilmente. En muchos casos,
el alumno se resiste a entrar en el juego, hace
como st ignorase sus reglas o decide bruscamente
subvertirlas. A suvez, es claro que no es facil, desde
el lugar docente, aceptar el desbaratamiento de
nuestros planes cuando estamos convencidos de
haber escogido lo mejor para el otro y seguros de
haber hecho todo lo necesario para ofrecérselo.
Los educadores somos también seres con un
pasado, con una historia en la que enraizamos
nuestros proyectos profesionales. Por lo mismo,
tenemos que colocar bajo sospecha nuestras
perspectivas, nuestras propuestas, y someterlas a
un ejercicio permanente de interrogaciéon ética,
de indagacion critica consustancial a nuestra
profesion.
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I-Introduccion

En este XIV Encuentro Nacional de Carreras en Educacion y Ciencias de la Educacion
de Universidades Publicas (ENCECE) denominado “Formacion, Politica, Educacion”,
encuadramos esta ponencia en el Eje 1: La educacién como objeto de estudio: problemas y

desafios epistemoldgicos, politicos, culturales y pedagogicos.



La ponencia se organiza con una descripcion inicial, en la cual se abordan diversas
aristas de la politica educativa para el nivel superior universitario en el contexto

latinoamericano contemporaneo, con referencia especifica a la Argentina y a San Juan.

A continuacion se caracterizan las carreras de Profesorado y Licenciatura en Ciencias
de la Educaciéon de la UNSJ y se expone la particular constitucion de colectivos

universitarios como dispositivos de formacion docente y profesional.

Finalmente, y a modo de conclusién, se exponen algunas reflexiones tedricas para
comprender estos colectivos en un marco politico complejo, que trasciende la carrera y
que encuentra sentido en el concepto de Universidad como derecho, que debe ser
garantizado por el Estado. Una Universidad Publica que entiende lo publico desde la idea

y la potencia de pueblo, en un proyecto politico poderoso: una Universidad del Pueblo.

II-La Universidad como derecho en el contexto latinoamericano y su anclaje en la realidad
sanjuanina

Al enunciar la Universidad como Derecho, aludimos al reconocimiento de la
Educacion Superior como Bien Publico Social y como un deber del Estado. Desde esta
perspectiva, nos proponemos visibilizar y poner en tensién algunos sentidos referidos a la
problematizaciéon de los modos de significar cotidianamente este campo, destacando la
coexistencia de sentidos que sefialan una marca de época en el modo de concebir la
formacién, la politica y la educacion.
Ezcurra sefiala que la nocion de educacion como bien publico global responde a un
discurso mercantilista que encubre los intereses del bien privado, y se contrapone a los
lineamientos que fija América Latina en la Declaracion Final de la Conferencia Regional
de Educacion Superior en Cartagena de Indias (2008) que reconoce a la educacion
superior como bien publico social, un derecho humano universal, y por ende un deber del
Estado (Ezcurra, 2011:90).

Dichas estas cuestiones, es preciso reconocer que, si bien estos aspectos
global-regionales —latinoamericanos- marcan las decisiones politicas en un plano macro,
en Argentina y mas especificamente, en los diversos contextos locales situados, cada
Universidad publica presenta realidades, a veces cercanas, pero de caracteristicas

indefectiblemente propias.



En tal sentido, la UNSJ es una Universidad publica cuya posicién podria caracterizarse
como periférica, de volumen pequefio en relaciéon con las grandes universidades
argentinas. No obstante, visto que se trata de la inica universidad publica de la provincia y
teniendo en cuenta que tiene una amplia oferta educativa, su peso social y su capacidad de
legitimacion en el plano local y regional es significativo.

III-De la secundaria a la Universidad. Los imaginarios universitarios iniciales y sus

recorridos.

La idea de educacion superior como bien publico social, esta en estrecha vinculacion
con lo que entendemos por el “Derecho a la Universidad”, que, como venimos diciendo,
ha reconocido la Declaracion Final de la Conferencia Regional de Educacion Superior en
Cartagena de Indias (2008). Ademas, la Ley de Educacion Nacional N°26.206, (LEN),
plantea que la educacion es un derecho humano universal. Por lo tanto implica la puesta
en marcha de la obligatoriedad de la Educacién Secundaria, cuya implementacién
posibilitd ampliar el horizonte de derechos, especialmente el derecho al acceso a la

Educacion Superior.

Desde la perspectiva de la experiencia universitaria,(Carli, 2012) entendemos el
habitar la facultad , como la potencia de subjetivar los haceres, instituyendo otros estilos
de “habitar la facultad, habitar la carrera”, novedosos modos en los que fluyan las
afectaciones de los cuerpos, y la polifonia de voces que hacen a la diversidad de la
cotidianidad universitaria como un espacio de interseccion, en el que se encarna un
lenguaje publico a partir del cual se construyen sentidos colectivos y singulares, capaces
de reconocer travesias subjetivas, institucionales, historicas y del campo experiencial.
Entonces, hablamos del derecho a la Universidad como la posibilidad creciente de ingreso,
permanencia y egreso de jévenes que habitan las facultades. Nos referimos con ello, a
todos los sujetos estudiantes que son portadores de ésos derechos. Es decir que solo es
posible pensar en el derecho a la universidad, si nosotros nos convencemos que todos

somos tutelares de esos derechos.

En tal sentido, Rinesi (2015) sefiala la necesidad de que tengan lugar algunas

condiciones tales como:



...Solo cuando la escuela secundaria es pensada como una obligacion,
puede la Universidad ser pensada como un derecho (1° Condicion) (...) La
segunda condicion para pensar la universidad como un derecho, es el
crecimiento muy significativo del mimero de instituciones que integra el
sistema de universidades publicas y gratuitas del pais, asi como su notable
expansion geogrdfica.(...) Una tercera razon, es la existencia muy visible de
un conjunto de politicas publicas activas concebidas y desarrolladas. Ej.
AUH, Conectar Igualdad, Programas de Beca, Becas Bicentenario. (Rinesi,

2015:59)

La expansion de universidades publicas nacionales y la implementacion de programas
sociales como efecto de las politicas publicas que se consolidaron en el periodo
2003-2015, facilit6 que jovenes de sectores populares ingresen y habiten las aulas
universitarias, convirtiéndose en la primer generacién de sus historias familiares y sociales
que pudo aspirar y alcanzar el nivel de educacién superior. Esta situacion marca
significativamente la actual realidad de la Facultad de Filosofia, Humanidades y Artes de
UNSJ, donde se cursan la mayoria de las carreras pedagdgicas de la Universidad -incluida
Ciencias de la Educacién-, y cuyos egresados se convierten en los profesores secundarios

de las escuelas sanjuaninas.

Efectivamente, la facultad se encuentra ubicada en el ejido capitalino. Tiene espacios
acotados, tanto es asi, que existen tres turnos que se distribuyen desde las 7.30 a 22. 30
horas, para el cursado de las distintas carreras. De todos modos consideramos importante
destacar que el edificio no cuenta con espacios abiertos. El “encierro institucional” es un
concreto denso que constituye condiciones materiales y también habilita condiciones

simbdlicas de existencia.

En cuanto a la mayoria de las carreras de esta institucion, es necesario sefialar que el
disefio curricular ofrece un titulo de Profesor (con practicas docentes) y uno de
Licenciado/a (con formacion en investigacién y presentacién de trabajo final), ambos con

una duracion de cinco afios

Las carreras de Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educacién presentan una



situacion especial ya que muchos de nuestros estudiantes la eligen como segunda o tercera
opcion, tras haber renunciado a otras elecciones (en general, la carrera de psicologia, que
se dicta en una universidad privada o bien otras carreras que implicarian desplazamientos
a otras provincias, o la graduacion de algun Instituto Superior de Formacién Docente).
Esta realidad marca una compleja trama de sentidos otorgados al estudio de la Educacion
—entendido como objeto de estudio-. Persisten asi un conjunto de interrogantes acerca de
la construccién respecto al objeto de conocimiento de las ciencias de la educacion con la
que llegan los estudiantes. Diversas indagaciones coinciden en que al momento del ingreso
prevalecen imaginarios acerca de problematicas planteadas desde logicas individualistas y
doxas educativas con fuerte influencia mediatica (el rendimiento, el fracaso, la mala
conducta, la violencia, la indisciplina, etc., y los problemas de tal chico/a, alumno/a, con

respecto a lo esperable).

Sin embargo, en el transcurso de la carrera, el habitar la Universidad y los dispositivos
de accion colectiva que desde distintas catedras, proyectos y programas de investigacion
se implementan producen notables transformaciones en aquellos imaginarios iniciales,
despertando intereses sociales y politicos que a su vez se expresan en el compromiso

académico con lo social y la participacion politica.
IV-Los colectivos universitarios como dispositivo de formacién

Desde hacen alrededor de 15 afios, en las carreras de Profesorado y Licenciatura en
Educacion se implementan diversos dispositivos que denominamos colectivos
universitarios. Entendemos por colectivos universitarios (CU) al encuentro de diversos
sujetos universitarios (estudiantes, docentes, graduados/as, y personal de apoyo) en el
marco de propuestas de trabajo académico, investigacion, transferencia e intervenciones
comunitarias. Los CU son iniciativas que han tenido diferentes contextos de surgimiento.
Algunos son emergentes de catedras, otros se han propuesto desde proyectos y/o
programas de investigacion, otros constituyen actividades de extension y otros son

productos de la autogestion estudiantil.

Desde el punto de vista pedagogico, los CU se han constituido como espacios de

formacién docente, pero también de formacion profesional como operadores comunitarios,



como talleristas y como educadores populares.

Desde una perspectiva epistemoldgica, pensar acerca de los CU es un ejercicio complejo,
en cuanto implica un doble reflexividad, puesto que es una reflexion acerca de la propia

praxis, entendida como practica reflexiva.

Sin que las consideraciones que siguen impliquen un agotamiento de su enunciacion,

hemos podido identificar diversas caracteristicas de los CU:

* La modalidad de trabajo tiene la forma de taller. El taller tiene lugar en el momento de
la intervencion pero también en el momento de la evaluacion grupal.

* Tendencia a crear situaciones no escolarizadas. Estas situaciones generan otras
dindmicas, no signadas por las rutinas, la estructura jerarquica y el sistema de
practicas, premios y sanciones escolares.

* Gestion democrética con cierta tangencialidad de la institucién universitaria. Los CU
se han generado desde afuera de las normativas académicas y tienen estructuras
flexibles, democraticas y autogestivas que evitan los rigores reglamentaristas
institucionales.

* Soporte tedrico a través de seminarios de lectura y cursos ad hoc. Los CU acompafian
sus practicas con espacios de estudio que habilitan la comprensién reflexiva de las
mismas.

* Rigurosa devolucién en los espacios y comunidades donde se trabaja. El compromiso
de los CU implica un acuerdo contractual en que se sientan bases previas de accién y
se ofrece un andlisis ex post, a modo de devolucién.

¢ La composicion de los CU es heterogénea y multiple. Las dinamicas que tienen lugar
en los CU implican posicionamientos, compromisos, emociones, afectaciones y el total
involucramiento de las diversas corporeidades.

* Los CU generan un espacio de formacion docente y profesional que trasciende a Ixs
estudiantes y alcanza a Ixs docentes.

Algunos de los dispositivos que su han puesto en funcionamiento desde los CU de las

carreras de Prof. y Lic. en Ciencias de la Educacion son:

IV.a- Acompafiamiento Pedagdgico — Grupo de Formacion Dispositivo de formacién,



cuyo proposito es el armado de un colectivo universitario, constituido por estudiantes,
egresados y docentes cuya intencion es acompafiar a los ingresantes, a través de practicas
situadas, capaces de instituir un espacio “otro” al de la formacion curricular, que enfatice
la apropiacion discursiva subjetivante con otros y de otros, cuya finalidad es abrir un
campo de problematizacion de la experiencia universitaria y la constitucion del pensar
juntos. (Nicastro - Grecco, 2012) con encuentros de aproximadamente dos horas

semanales.

El A.P. apunta a constituir con los estudiantes ingresantes un espacio diferente al de la
formacién curricular, sin oponerse a éste, sino resignificindolo a partir del
reconocimiento de las trayectorias de formacién (Ibidem, 2012). A su vez, el lugar del
acompafiante-coordinador de esos grupos lo conforman parejas o trios de estudiantes y/o
egresados, que habilitan y propician la circulacion de la palabra de los acompafiados,
quienes estan en los inicios de sus trayectos académicos.

La otra dimensién es la de Grupo de Formacion (G.F.): propiciado por el equipo

coordinador, instancia ocupada por los docentes de la catedra que también se constituyen
en acompafiantes de un inicio desde este otro lugar, en encuentros quincenales con los
acompafiantes de A.P., con el objetivo de intercambiar sus practicas, inquietudes,
dificultades, implicancias. En esta instancia emerge o no, la potencia para constituir
condiciones de grupalidad.
IV.b- Proyectos Académicos de Articulacion Intercitedras: Se trata de experiencias de
trabajo alrededor de ejes tematicos especificos, basados en el abordaje simultaneo desde
diferentes catedras. Al inicio del ciclo lectivo se selecciona una problematica
significativa para la carrera, ésta es trabajada en cada cuatrimestre, desde distintos
espacios curriculares, dando lugar a encuentros de intercambio entre estudiantes/ docentes/
egresados/ otros actores comunitarios participantes en la problematica.

La modalidad de participacién implica la seleccion de una problematica por un
equipo docente o de investigacion, éste es el encargado de coordinar las actividades
seleccionadas para ese ciclo, adhiriendo a la propuesta las catedras que consideren
significativo participar.

Esto requiere que el equipo organizador sea el encargado del armado de un proyecto

con la debida fundamentacién, objetivos, cronograma, catedras involucradas,



metodologia, modalidad de evaluacion, realizado con el aval de la Unidad Académica y
Consejo Departamental, debiendo ser también avalado por Consejo Directivo, al finalizar
la actividad se eleva un informe y evaluacion de la actividad. Esto posibilita que, si bien
se capitaliza las experiencias previas, se disefian distintas metodologias de implementacion
y esto es lo mas enriquecedor en tanto resultan ser “espacios abiertos” de los encierros
curriculares, a los eventos sociales e institucionales, como a los emergentes situacionales

que se descuentan en los circuitos ya establecidos.

IV.c- Equipo de Filosofia con nifias, nifios y adolescentes: Se trata de un colectivo de
trabajo con infancias y adolescencias que se configura a partir del estudio del cuerpo
tedrico conocido como Filosofia con Nifios (FCN). El objetivo es el desarrollo libre del
pensamiento infantoadolescente, evitando las estructuras de poder basadas en la relacion
docente-alumno. La FCN no recurre a programas y puede realizarse en cualquier ambito
escolar o no escolar. Las experiencias de FCN de la UNSJ tienen en su mayoria un sello
de tipo comunitario y se orientan a la construccion de ciudadania. Los talleres se
constituyen como comunidades de indagacion, cuya caracteristica principal es la
horizontalidad en la circulacién de la palabra. El espacio de formacién es el taller
experiencial, acompafiado de seminarios de lectura. Los operadores en FCN se forman

como talleristas.

El equipo de FCN de la UNSJ tiene una amplia historia de colaboraciones con la
Direccion de Nifiez Adolescencia y Familia de la Pcia. de San Juan y con la Secretaria de
Nifiez, Adolescencia y familia de la Nacion. En efecto, desde el equipo se disefian,
coordinan y realizan talleres en diversas instituciones tales como hogares de cuidado de
nifixs en situacién de vulnerabilidad, hogares de tratamiento de jévenes con adicciones,
uniones vecinales, centro comunitarios, etc. Asimismo, desde el aflo 2006 a la fecha se
han realizado 10 congresos de FCN con la participacion de mas de 10000 nifixs y
adolescentes de todos los departamentos de la Pcia. de San Juan, asi como un Congreso

Nacional (2012) con la participacion de 1500 nifixs y jovenes de todo el pais.

IV.d- Proyectos de investigacién desde el Programa Universitario en Estudios de Infancias
y Adolescencias (PUESIA): El Programa Universitario en Estudios de Infancias y



Adolescencias (PUESIA) es un programa de investigacion que tiene como sede el Instituto
de Investigaciones en Ciencias de la Educacién y en el marco del cual se desarrollan
diversas investigaciones y proyectos de extensién que ademas de efectuar transferencias a
la comunidad, son los espacios no invasivos a través de los que se realizan las tomas de
datos. Todos los proyectos y actividades del PUESIA tienen la forma de CU, con

intervencion plural y horizontal de estudiantes y docentes.

IV.e- Colectivos estudiantiles autogestionarios: Como resultado cuasi natural, si es que es
posible este uso del término, los estudiantes que participan en los dispositivos antes
mencionados han organizado sus propios colectivos. En efecto, a lo largo de los distintos
afios y desde diferentes espacios de convocatoria, los estudiantes han organizados grupos
de estudio e intervencion comunitaria de autogestion y de manera totalmente
independiente de las iniciativas que parten desde los docentes. Asi, con diferentes
motivaciones, como viajes a congresos, militancia barrial y/o profundizacién en el estudio
de especificos temas de interés, los estudiantes han organizados espacios tales como
Colectivo La Siesta, Educadores Activistas, Grupos de Voluntariado, Aequalis, colectivo
de diversidad sexual etc. Estos encuentros son también un espacio de debate y de
desarrollo politico profundo que a menudo también ha constituido el marco de referencia

de construcciones politicas y agrupaciones estudiantiles universitarias.
Reflexiones finales:

A modo de conclusion, se exponen algunas reflexiones tedricas para comprender estos
colectivos en un marco politico complejo, que trasciende la carrera y que encuentra
sentido en el concepto de Universidad como derecho, que debe ser garantizado por el

Estado.

El proposito de estos CU, es comenzar a construir un abordaje del objeto de la Educacion
desde el campo de la intervencion colectiva de los requerimientos sociales, disefiando

distintas formas de salida territorial.

Entonces partimos de la certeza de concebir a la Educacién, como un Derecho Humano
Universal, un Bien Social Publico, y un deber del Estado. Sin embargo, si lo pensamos en

términos cotidianos podemos decir que en las instituciones universitarias, todos los dias se



vulneran derechos. Sabemos que del otro lado del Estado esta la intemperie, la desolacion
mas radical y el mercado mas desatado, que lejos de defender el Derecho a la
Universidad, y a la Educacion Publica, Gratuito y Laica avanzan en la generacion de
sospechas, acerca vaciamiento simbolico y material de la Educacién y la vigencia de los
derechos. Y en este sentido hablamos de encerrona, desde el momento que es el mismo
Estado que garantiza los derechos, también los vulnera, dia a dia, por lo que entendemos
como un compromiso ético y un desafio permanente comprender las paradojas que se nos

presentan, al pensar la Universidad como un derecho.
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PLAN DE ESTUDIO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

1. IDENTIFICACION DEL PROYECTO.

Proyecto de reformulacién del plan de estudios de la Licenciatura en Ciencias de la
Educacion y creacion de la carrera de Profesorado en Ciencias de la Educacion.

2. RESPONSABLES DEL PROYECTO
2.1. Organismos responsables de la elaboracion del proyecto:

Departamento de Filosofia y Pedagogia (Comision Area Pedagogica) e Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacion; Facultad de Filosofia, Humanidades y Artes,
Universidad Nacional de San Juan.

2.2. Unidades Académicas Responsables de la Implementacion del Proyecto

e Departamento de Filosofia y Pedagogia.

3. FUNDAMENTACION.

Razones que determinan la implementacion del proyecto:

La carrera vigente, Licenciatura en Ciencias de la Educacion, surgié de consideraciones
especificas acerca de las Ciencias de la Educacion y del rol de la universidad en la formacion
de profesionales capaces de dar respuestas adecuadas a las necesidades educativas del
medio.

Después de cinco afios de implementacion se puede dar cuenta tanto de los logros

alcanzados como de las deficiencias advertidas.

Respecto de los logros se puede afirmar, que la implementacién de la carrera de Ciencias
de la Educacién constituye una oferta altamente significativa y pertinente en el contexto de
la Universidad y del sistema educativo en general. Prueba de ello es:
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1. Elalto nimero de ingresantes que se sostiene a través de los cinco afios desde su creacion
y que convierte a esta carrera en una de las de mayor matricula en el contexto de la

Facultad.

2. El reconocimiento que ha obtenido dentro de la propia comunidad universitaria que
frecuentemente requiere de los servicios de docentes y alumnos avanzados para acciones
pedagogicas, tanto de perfeccionamiento en general como de instancias de reconversion

para los agentes del sistema educativo.

3. Las demandas de instancias de articulacion con esta carrera, que desde el nivel superior

no-universitario se realizan de modo creciente.

4. Los servicios de calidad académica que brindan los alumnos proximos a egresar, en su
propia carrera, tendientes a la consolidacion de la misma. En este sentido cabe mencionar:
tutorias, produccion y conduccion del programa educativo radial, apoyatura al curso de

ingreso de la carrera, y otras actividades.

Con relacién a las deficiencias que hay que superar, se debe sefialar especialmente, el
significativo porcentaje de desercién que afecta la matricula inicial a lo largo de la carrera.
Si bien éste no es un fendbmeno ligado a una carrera en particular sino a la Universidad
en su conjunto, existirian causas de caracter endogeno posibles de revertir desde la
propuesta pedagdgica. En este sentido, la excesiva cantidad de exigencias académicas que
impone el actual plan de estudios - cuarenta y una exigencias en total - como la excesiva
rigidez del disefio implementado que evita que el alumno pueda realizar algunas opciones
en el curso de su formacion, son algunos de los aspectos que justifican la reformulacion de

la carrera de Licenciatura en Ciencias de la Educacion.

Por otra parte, el importante papel que el actual plan de transformacion educativa asigna
a las Universidades en la formacién de formadores; los requerimientos crecientes del medio
provincial a la Unica instancia de formacién de profesionales de nivel universitario en
Ciencias de la educacion que es la que ofrece la Universidad Nacional de San Juan, justifica
la creacion de la carrera de Profesor en Ciencias de la Educaciéon, mas aun, es casi una

exigencia que se desprende de la carrera vigente y para la cual cuenta con una estructura
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bésica, tanto para responder a las nuevas exigencias como a los roles que tradicionalmente

el profesor en Ciencias de la Educacion ha cumplido.

4. OBJETIVOS DEL PROYECTO

B Potenciar los recursos humanos y materiales existentes, ampliando los servicios
educativos que actualmente ofrece el Departamento de Filosofia y Pedagogia asegurando
su insercion en la Universidad y la Sociedad, como principal centro de formacion de
recursos humanos especializados en educacion.

B Actualizar la propuesta curricular vigente, para promover el desarrollo de las Ciencias
de la Educacion, acorde con los avances tedrico-metodolégicos alcanzados en el paisy en
el mundo.

B Satisfacer las demandas de formacién y perfeccionamiento de los profesionales que se
desempefan en el campo de la educacion, en los distintos ambitos y niveles del sistema
educativo.

B Promover alternativas superadoras de las probleméticas politico-administrativas que
comprometen la calidad de la educacidon, en el &mbito de la provincia de San Juan.

CARACTERISTICAS DE LAS CARRERAS

La formacion académica de los profesionales en Ciencias de la Educacion constituye un
caso singular respecto a otras profesiones.

En la formacion de Licenciados y Profesores de otras areas del conocimiento se advierte
una marcada diferencia entre el objeto disciplinar que orienta el disefio curricular de la
Licenciatura, y el objeto de la formacion docente que define la linea curricular del
Profesorado. Para la licenciatura es sustancial lo disciplinar como eje epistemolégico; para
el profesorado, por el contrario, la docencia es el eje estructurante de su formacion.

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 idéntico: “el fendbmeno educativo”. La Unica diferencia radica en el modo en
gue el profesional de las ciencias de la educacion se relaciona con ese objeto en el ejercicio

de su préctica profesional. El licenciado a traves del método cientifico se ocupa del conjunto

3
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de la problematica educativa, en cambio la formacion del profesor supone un recorte
metodoldgico del objeto orientado al tratamiento de la problematica de ensefianza-
aprendizaje en los aspectos didacticos a nivel aulico.

La diferencia mencionada es la que justifica en el presente plan la distincion en el nivel
de las préacticas profesionales y en el peso de la formacién que el area didactica adquiere
para el profesor y el area investigacion para el Licenciado.

Permanencia
La carreras se han formulado con caracter de permanente.
Titulos
El plan de estudios corresponde a las carreras que otorgaran los titulos de :

Profesor en Ciencias de la Educacion

Licenciado en Ciencias de la Educacion
Alcances
Profesor en Ciencias de la Educacion.

» Planificar, conducir y evaluar procesos de ensefianza aprendizaje en el area
pedagogica.
» Asesorar en todo lo concerniente a los procesos educativos que se desarrollan tanto a

nivel formal como informal presencial como a distancia.

Licenciado en Ciencias de la Educacion.

» 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.
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5.4. Perfil profesional del egresado

La magnitud y creciente complejidad de los sistemas educativos, producto de las
transformaciones reciente y en curso ha incrementado significativamente la demanda de

profesionales en educacion competentes para la resolucion de problemas pedagogicos.
Tanto el Profesor como el Licenciado en Ciencias de la educacién tienen conocimientos de:

e EI fendmenos educativo desde diferentes perspectivas disciplinarias e
interdisciplinarias.

e Las teorias de la educacion, la ensefianza y el aprendizaje, en sus enfoques
epistemoldgicos, conceptuales y metodoldgicos.

e La problematica de la educacion en la Argentina, en el contexto regional e
internacional.

e Lagénesis y desarrollo de la problemética educativa en los contextos socio historicos
en que se configuraron.

e Losaportes de la reflexion filoséfica que permiten la comprension de distintos enfoques
conceptuales y de los procesos culturales.

¢ Los modelos de investigacion vigente en las ciencias sociales y la logica y la operatoria
de la indagacion en procesos educacionales.

e Los principios y metodologias del planeamiento curricular y didactico.

e Las nuevas tecnologias de la informacién y su potencial como recurso educativo.

e Los principios metodoldgicos del planeamiento y de las estrategias de intervencion

tanto para las dimensiones micro como macroeducativas.

El profesor en Ciencias de la Educacion desarrolla habilidades para planificar, conducir y
evaluar procesos de ensefianza aprendizaje en sus distintas modalidades y dimensiones,
utilizando los aportes tedricos metodoldgicos que se derivan de la practica profesional

docente.
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El Licenciado en Ciencias de la Educacion desarrolla habilidades para aplicar

metodologias de investigacion social a la indagacion y resolucion de problemas educativos.

.5.3. CONTENIDOS MINIMOS DE LAS ASIGNATURAS SEGUN AREAS.
5.5.3.1. Area Pedagdgica.

El area pedagdgica inicia al alumno en la comprension del sistema educativo actual, como
asi también le permite profundizar en las distintas teorias que acerca del fendmeno
educativo en general, se han enunciado en el siglo XX. La educacion especial y los distintos
modos de abordar esta problematica se incluye, también como contenido pertinente en el

desarrollo del area.
e Introduccion a la probleméatica educativa.

Estudio del origen y consolidacion del sistema educativo argentino y el proceso de
transformacion actual. Financiamiento y gestion, organizacion y gobierno.
Andlisis cuantitativo y cualitativo del sistema, teniendo en cuenta la funcién social cultural
y pedagdgica que cumple. Democratizacion del acceso, diferenciacion y segmentacion del
sistema. Caracterizacion de la problematica de fracaso escolar.

93 horas.

e Teoria de la Educacion I.

Los discursos sobre la educacion. Influencias de las distintas tradiciones y sus replanteos

en la actualidad.

Teorias pedagogicas 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.
93 horas

e Teorias de la Educacion 1.
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Teorias pedagogicas contemporaneas generadas en el contexto Latinoamericano. 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.

93 horas

e Educacion Especial.

Sujeto de la educacién especial. Principios de normalizacién e integracion. El curriculum
en educacion especial. Educacion y necesidades educativas especiales. Intervencion
educativa en la diversidad.

93 horas
5.5.3.2. Area Politica y Gestion Educativa

Propésito General del Area:

Conocer y reflexionar sobre las relaciones entre Estado-Economia y Educacién, con el
objeto de que el alumno adquiera competencias para la: Definicion y disefio de politicas
educativas, planificacion y gestion de instituciones educativas, disefio, ejecucion, gestion y

evaluacion de procesos, programasy proyectos educativos.
e Politicay Legislacion Educacional

Conceptualizaciones bésicas. Variantes de la Politica Educacional de nuestro tiempo.
Estilos educativos en América Latina y su impacto en Argentina. Principales proyectos
educativos en la politica del siglo XX. EI Proyecto Educativo de la Politica Educativa
vigente. Marco legal que lo regula.

93 horas

e Administracion de la Educacién
Relaciones entre Politica, Organizacion, Administracion y Gestion. La construccion del

conocimiento en la Administracion de la Educacion en América Latina. Criterios
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administrativos que privilegian. El modelo de gestion educativa de la Politica Educativa
vigente. Dimensiones institucionales que se potencian. Desafios a resolver.
La Institucion Escolar como unidad de transformacion. Dimensiones institucionales que
interactUan. Sus aspectos estructurantes y su impacto en el modelo de gestion institucional
y curricular.

93 horas

e Estado, Economia y Educacion

Matriz Socio-Econdémica-ldeolégica Moderna. Estado Liberal clésico: surgimiento y
consolidacion del Estado Argentino. Intervencionismo vs. Abstencionismo. Crisis del “30.
Estado de Bienestar Keynesiano. Estado Desarrollista. Antecedentes del Estado
Burocratico Autoritario. Matriz Socio-Econdmica -lIdeoldgica Postmoderna : Crisis del
Estado Liberal Clésico, Estado Burocrético Autoritario, Estado Neoliberal.

93 horas

e Planeamiento de la Educacién (Optativa).

Enfoques/Concepciones del Planeamiento. Evolucién y andlisis comparativo. La gestion de

las politicas publicas. Los programas y proyectos como estrategias de gestion. El

Planeamiento como proceso de gobierno. El Planeamiento educativo en el Sistema

Educativo Argentino. El proceso del Planeamiento en el contexto institucional, desde la

concepcion estratégico-situacional. Estrategias metodoldgicas para la construccion del

proyecto Educativo Institucional. Proyecto Curricular Institucional y proyectos aulicos.
93 horas

e Gestion de Programas y Proyectos (Optativa).

La educacion formal y no formal y el desarrollo de proyectos en un contexto de desigualdad
educativa. Procedimientos para el disefio y formulacion de programas y proyectos
educacionales. Ejecucion, seguimiento y evaluacion de programas y proyectos.Tipos de

evaluacion. Indicadores de avance y calidad. Sistematizacion de informacion y
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comunicacion. Base de datos. Uso de la informacion para la generacion de nuevos
programas y proyectos.
93 horas

5.5.3.3. Area Psicoldgica
Propésito General del Area :

Distinguir la particularidad del discurso psicolégico de los otros discursos que atraviesan
el fendbmeno educativo. Apropiarse de las herramientas conceptuales que permitan
interpretar la dimensién subjetiva que esta comprometida en toda situacion de aprendizaje
tanto desde el psicoanalisis, la vertiente cognitiva como de la vertiente socio - cultural en
cada uno de los momentos evolutivos.
Reconocer la articulacion de los factores biolégicos y socio - culturales con los subjetivos
que posibilitan o perturban los procesos de ensefianza - aprendizaje.
Construir modelos de abordaje desde lo psicoldgico del hecho educativo desde los &mbitos
psicosocial - sociodinamico e institucional.

93 horas

e Psicologia General.

El sujeto simbdlico y el sujeto psicoldgico. La constitucion de la subjetividad. Factores de
la Constitucion Subjetiva. El sujeto de conocimiento: modos operatorios.
93 horas

e Psicologia Evolutiva I.

Aproximacion al desarrollo evolutivo del nifio desde los enfoques genéticos, dinamicos y
profundos. El desarrollo de la afectividad. La construccion del conocimiento y las etapas
evolutivas. Su relacion con la problematica socioeducativa y didactica.

93 horas

e Psicologia Evolutiva Il.



PLAN DE ESTUDIO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

Aproximacion al desarrollo evolutivo del adolescente, adulto y anciano, desde los enfoques
genéticos, dinamicos y profundos. La relacion con la problematica socio-educativa.
93 horas

¢ Neuropsicologia.

Introduccién a la Neuropsicologia. Concepto de sistema material. Diferentes sistemas de
integracion y adaptacion organica. Sistema Nervioso. Vision de conjunto. Relacion cerebro-
mente. Cimientos biolégicos del aprendizaje. Implicancias en el desarrollo. Principios
neuropsicoldgicos de la organizacion del lenguaje. Trastornos del Aprendizaje escolar
relacionados con la alteracion del lenguaje. Prétesis informaticas.

93 horas

e Psicologia de la Educacion.

Psicologia y Educacion.Concepciones epistemolédgicas de la Psicologia Educacional. El
sujeto cognoscente. Obstaculos epistemofilico y epistemolégico en el aprendizaje. Teorias
del aprendizaje y la caracterizacion del proceso de aprendizaje. Modalidad clinica y
aprendizaje. El vinculo de aprendizaje como estructura relacional. El fracaso escolar.

93 horas

e Psicologia de los Grupos e Instituciones (Optativa).

Actitud, percepcion y rol. Formacion, cambio y resistencia al cambio de actitudes.
Comunicacion. Comunicacion y Educacién. Grupos humanos. Estructura y dinamica de
los pequefios grupos. Fendmenos grupales. Psicologia social, creatividad y educacion.

93 horas

e Psicopatologia (Optativa).

10
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La psicopatologia y sus grandes cuadros. Trastornos del aprendizaje. Condiciones internas
y externas. Problemas psicosociales y ambientales. Intervencion educativa.
93 horas

5.5.3.4. Area Socio.histérica.

En esta &rea el estudiante debe tener la oportunidad de rescatar procesos educativos en
marcos historicos contextualizados, vinculados a la cultura, a las concepciones filoséficas y
a las estructuras socio politicas que le dieron origen. Se ofreceran los marcos tedricos que
permitan abordar el andlisis del sistema educativo y sus mediaciones con el estado y la

sociedad desde diferentes teorias socioldgicas.
e Sociologia General.

La problematica de la Ciencia en general, Ciencias Sociales y Sociologia.
Modelos clasicos: Positivismo, Estructural Funcionalismo, Materialismo Historico.
Modelos Contemporaneos: La nueva sociologia, neomarxismo, teorias Critico
Reproductivistas.

93 horas

e Sociologia de la Educacion.

Obijeto, surgimiento y evolucion. Problematicas. Paradigmas.
Periodo clasico y corrientes contemporaneas.
Sociologia de la Educacion, conocimiento y conocimiento escolar.
Sociologia del Curriculum. Sociologia de la educacién, sociedad, poder, trabajo y
globalizacion.
93 horas

e Historia de la Educacion 1.

11
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Aspectos relevantes de la historia de la educacion en el mundo con relacién a las
formaciones sociales y culturales que se constituyeron desde la antigliedad hasta el siglo
XX, y que tuvieron incidencia en Latinoamérica. Seleccién de procesos historicos a partir
de ejes tematicos seleccionados por la catedra y fundamentados a partir de categorias que
vinculen lo educativo con lo politico, lo filoséfico, lo econémico social y cultural

93 horas

e Historia de la Educacion I1.

Aspectos relevantes de la historia de la educacion en Latinoamérica y Argentina con
relacion a las formaciones sociales que se constituyeron desde la conquista hasta el siglo
XX.
Seleccion de procesos histdricos a partir de ejes tematicos que den cuenta del rol cumplido
por el estado , la iglesia y la sociedad civil en la concrecion de las practicas educativas y en
la constitucion del campo profesional docente y sus cambios a través del tiempo.

93 horas

e Antropologia Cultural.
La cultura como tema central de la disciplina. Dimension biologica y cultural del hombre.
Universalidad y particularidad cultural. Endoculturacion y etnocentrismo. Relativismo
cultural. Segmentacion en las formaciones socio-culturales. Diferencias y desigualdades.
Patrimonio cultural. Politicas culturales. La Antropologia como saber cientifico. La
etnografia

93 horas
5.5.3.5. Area Didactica

Proposito general del area :
Esta area se propone el estudio de los presupuestos politicos, los componentes ideoldgicos y
las concepciones pedagodgicas que sustentan las decisiones del modelo curricular y sus

consecuencias en las propuestas didactica-metodoldgicas en los distintos niveles y

modalidades del sistema educativo.

12
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Desde cada una de las disciplinas del area se plantea una estrecha relacion teoria-practica
y se proponen espacios de reflexion y accion ciitica para el andlisis de las précticas
pedagogicas en la escuela, la busqueda de sus sentidos y fundamentos , los supuestos desde
los cuales se realizan y los factores socio-culturales , institucionales, psicoldgicos que
intervienen en su determinacion como bases para la elaboracion de propuestas alternativas
orientadas a resignificar las practicas vigentes.

Se pretende integrar marcos tedricos y metodoldgicos con lineamientos tecnico-pedagogicos
necesarios para operar en la realiddad educativa , en un proceso que asegure la insercion

paulatina de los estudiantes en las instituciones de todos los niveles.
e Didacticay Curriculum

La Didactica: Status epistemologico. Replanteos sobre su objeto. Tradiciones de
investigacion y Corrientes Didéacticas. Conocimiento y ensefianza: Distribucion y
apropiacion del saber. La transposicion didactica. Modalidades del conocimiento en el aula.
Categorias de analisis de la clase. La teoria curricular en el siglo XX. El disefio curricular.
Componentes y supuestos. El proceso curricular. Criterios de seleccion de contenidos y
criterios de evaluacion.

93 horas

e Didactica de Niveles I.
Problematica epistemologica de las didacticas especiales. Encuadre de las didacticas de
nivel. El curriculum de los niveles inicial y Educacion General Bésica. Estructura
epistemologica de las areas, los procesos de ensefianza y aprendizajes, las modalidades de
evaluacion y promocion. La escuela y el fracaso escolar : enfoque didactico.

93 horas

e Didactica de Niveles Il.

El curriculum en la Educacion Polimodal y Superior. Los procesos de ensefianza y de

aprendizaje y las modalidades de evaluacion y de promocion.

13
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El trabajo docente y las alternativas en la formacion y capacitacion de los docentes de los
niveles mencionados.
93 horas

e Informatica Educativa

Desde la percepcion a la configuracion logica y fisica de la computadora CPU y periféricos,
hardware y software. Redes computacionales. La interfase entre el manejo de los
programas y el Sujeto: educacion virtual.
Educacion a distancia.

93 horas

e Préactica Profesional orientada (Docente).

Lectura y resignificacion de las préacticas pedagdgicas cotidianas en las instituciones
educativas de los niveles inicial, de educacion general bésica, polimodal y superior.
Integrar las bases tedricas y metodoldgicas que aportan los cursos desde las distintas areas,
en especial, los cursos de las areas pedagdgica y didactica con las préacticas de reflexion y
accion docente en el aula y en las institucines educativas a través de la elaboracion y
concepcidn de propuestas curriculares y de accion docente alternativas.
En la practica profesional docente se tendra especialmente en cuenta la dimension ética del
ejercicio de la profesion vinculado con la problematica de la democratizacion educativa, el
fracaso escolar y calidad de la educacion.
La aprobacion y desarrollo de la préctica se realizard conforme a la reglamentacion
vigente.
El crédito total que implica la practica tiene un despliegue abierto a partir del 7° (séptimo)
cuatrimestre.

200 horas

5.5.3.6. Area Investigacion Educativa

14
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e Problematica Filosofica:

El concepto de filosofia. Significado del término: su oposicion tanto al conocimiento
empirico como al sofistico. ElI problema del conocimiento: conocimiento, creencia y
justificacion. EI escepticismo antiguo y el escepticismo moderno. Racionalismo y
empirismo. La critica Kantiana. El Pragmatismo. Racionalismo critico. EI problema del
conocimiento en la contemporaneidad. El problema de la ciencia. El problema de la ciencia
moderna y su fundamentacion filoséfica. El conocimiento cientifico: ciencias naturales y
ciencias histérico sociales. El paradigma ético y la comprension cientifica del mundo.
93 horas

e Epistemologia de las Ciencias de la Educacion.

Corrientes epistemoldgicas contemporaneas. Modelos y paradigmas de las ciencias
sociales. Debate sobre el proceso de constitucion del objeto y método de las ciencias de la
educacion / pedagogia. Fundamentos, estructura, condiciones de validez.

93 horas

e Metodologia de la Investigacion 1.

El debate contemporaneo sobre investigacion cientifica. Los momentos-centrales del
proceso de investigacion cientifica en el campo de la educacidn: seleccion del problema,
marco tedrico, hipdtesis, formas de validacién, técnicas y procedimientos generales de
tratamiento de la informacion.

93 horas

e Metodologia de la Investigacion I1.
Estudio y analisis critico de los metodos aplicados a la investigacion educativa: enfoques

cuantitativos y cualitativos. Estudio de distintas estrategias metodoldgicas.
93 horas
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e Practica Profesional Orientada (Investigacion)

Este proceder integra los contenidos del &rea para el tratamiento de problematicas
concretas donde se pondran en juego las herramientas tedricas metodoldgicas necesarias
para indagar la realidad en la cual opera.

A través del trabajo de Practica Profesional los alumnos podran articular las dos
metodologias Yy la epistemologia.

El trabajo de practica consistird en la preparacion, presentacion y aprobacion del
proyecto de tesis.

Contenidos: se procurara centrar las tematicas a proponer para la tesis en torno al eje:
fracaso escolar-democratizacion-calidad de la educacion, sin excluir otras tematicas
educativas relevantes.

Rol del profesor de la préctica:

e Orientar al estudiante en la seleccidn del tema y eleccion del director de la tesis.
e Asesorar la realizacion del proyecto de tesis y participar en la aprobacion del mismo.
e Orientar a los alumnos acerca de cursos complementarios en relacion con las teméticas
objetos de la tesis.
200 horas

TESIS:

Para la obtencion del titulo de Licenciado deberd también aprobar la tesis cuya estructura
se ajustara a las caracteristicas generales comunes admitidas y acordadas por el director y
el responsable de la Practica Profesional Orientada (Investigacién) de acuerdo con las
Reglamentaciones vigentes.

200 horas
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PLANES DE ESTUDIOS VIGENTES del DEPARTAMENTO DE FILOSOFIAY CIENCIAS DE LA
EDUCACION, en el area educacion:

Licenciatura en Ciencias de la Educacion

Profesorado en Ciencias de la Educacion

Segun Ordenanza 7/2000-CD-FFHA, Res. N° 94/01-CS, Res. N° 93 ME

5.5.1 Estructura y Organizacion Curricular

CICLO DE FORMACION GENERAL I

= Introduccion a la Problematica Educativa
= Antropologia Cultural

= Problematica Filosofica

= Psicologia General

= Sociologia General

= Teorias de la Educacion I

= Psicologia Evolutiva I

= Historia de la Educacion 1

= Teorias de la Educaciéon 11

= Neuropsicologia

= Psicologia Evolutiva I1

= Sociologia de la Educacion

= Psicologia de la Educaciéon

= Historia de la Educacion 11

= Estado, Economia y Educacion

= Metodologia de la Investigacion I
= Didactica y Curriculum

= Epistemologia de las Ciencias de la Educacion
= Politica y Legislacion Educacional
= Didactica de Niveles I

= Educacion Especial

= Metodologia de la Investigacion I1



= Diddctica de Niveles I1
= Administracion de la Educacion

= Informatica Educativa

Total de cursos del ciclo : 25

Crédito : 2.325 horas

‘ CICLO DE FORMACION ORIENTADA I

= Planeamiento de la Educacion (Optativa)

= Psicologia de los Grupos e Instituciones (Optativa)

= Psicopatologia (Optativa)

= Gestion de Programas y Proyectos (Optativa)

= Optativa a determinar segun necesidades de la formacién y recursos
institucionales disponibles

= Optativa a determinar segun necesidades de la formacioén y recursos

institucionales disponibles.

- —————————————————————— %
Total de cursos del ciclo : 6
Obligatorios para el alumno : 3
Crédito ofrecido: 558 horas

Crédito exigido: 279 horas




‘ CICLO DE FORMACION FOCALIZADA I

= Practica Profesional Orientada (Docencia)
= Pradctica Profesional Orientada (Investigacion)

= Tesina

e ———————— e
Cada Practica tiene un crédito de 200 horas.

La primera es obligatoria para acceder al titulo a

N

“Profesor en Ciencias de la Educacion”

N

La segunda es obligatoria para acceder al titulo dp

“Licenciado en Ciencias de la Educaciéon.”
I —————————————

| OTROS REQUISITOS ]

= Prueba de suficiencia en Idioma Moderno.

= Prueba de suficiencia en Computacion.

e Comunes tanto al Profesorado como a la Licenciatura.

5.5.2. Areas Curriculares

Los cursos y practicas incluidos en los diferentes ciclos se organizan a su vez en seis
areas: “pedagogica’; “politico y gestion educativa”; “didactica” ; “socio-histérica”;
“psicologica” e “investigacion educativa’.

El crédito varia segun se trate de las areas que estructuran el diseno del

Profesorado o la Licenciatura.



AREAS:

PROFESOR EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

|. PEDAGOGICA II. POLITICA Y GESTION EDUCATIVA
1. Introduccién a la Problemética educativa 1. Politica y Legislacion Educacional
2. Teorias de la Educacion | 2. Administracion de la Educacion
3. Teorias de la Educacién I 3. Estado, Economia y Educacion
4. Educacion Especial 4. Planeamiento Educacional
5. Gestién de Programas y Proyectos
Crédito total: 372 hs. Crédito total: 465 hs.
H.PSICOLOGICA IV. SOCIO - HISTORICA

1. Psicologia General 1. Sociologia General
2. Psicologia Evolutiva | 2. Sociologia de la Educacion
3. Psicologia Evolutiva Il 3. Historia de la Educacion |
4. Neuropsicologia 4. Historia de la Educacién Il
5. Psicologia de la Educacion 5. Antropologia Cultural
6. Psicologia de los Grupos e Instituciones
7. Psicopatologia

Crédito total: 651 hs. Crédito total: 465 hs.
V. DIDACTICA VI. INVESTIGACION EDUCATIVA
1. Didé&ctica y Curriculum 1. Problematica Filosoéfica
2. Didactica de Niveles | 2. Metodologia de la Investigacion |
3. Didactica de Niveles I 3. Metodologia de la Investigacion Il
4. Informéatica Educativa 4. Epistemologia de las Ciencias de la
5. Préctica Profesional Orientada Educacion

(Docencia)

Crédito total: 572 horas

Crédito total: 372 horas

El crédito horario asignado al &rea surge de considerar el nimero de cursos incluidos.
El curso base esta considerado con un crédito de 93 horas. Lo que significa un crédito
demés de 6 horas semanales calculados sobre un cuatrimestre de 15 semanas.

La Préctica Profesional en Docencia tiene un credito de 200 horas.




LICENCIADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

I. PEDAGOGICA II. POLITICA Y GESTION EDUCATIVA
1. Introduccién a la Problematica educativa 1. Politica y Legislacion Educacional
2. Teorias de la Educacion | 2. Administracion de la Educacion
3. Teorias de la Educacién I 3. Estado, Economia y Educacion
4. Educacion Especial 4. Planeamiento Educacional
5. Gestién de Programas y Proyectos
Crédito total: 372 hs. Crédito total: 465 hs.
.PSICOLOGICA IV. SOCIO - HISTORICA

1. Psicologia General 1. Sociologia General
2. Psicologia Evolutiva | 2. Sociologia de la Educacion
3. Psicologia Evolutiva Il 3. Historia de la Educacion |
4. Neuropsicologia 4. Historia de la Educacién Il
5. Psicologia de la Educacion 5. Antropologia Cultural
6. Psicologia de los Grupos e Instituciones
7. Psicopatologia

Crédito total: 651 hs. Crédito total: 465 hs.
V. DIDACTICA VI. INVESTIGACION EDUCATIVA
1. Didé&ctica y Curriculum 1. Problematica Filosoéfica
2. Didactica de Niveles | 2. Metodologia de la Investigacion |
3. Didactica de Niveles I 3. Metodologia de la Investigacion Il
4. Informatica Educativa 4. Epistemologia de las Ciencias de la

Crédito total: 372 horas

5.

Educacion
Practica Profesional Orientada
(Investigacion)

6.Tesis

Crédito total: 772 horas

El crédito horario asignado al &rea surge de considerar el nimero de cursos incluidos.
El curso base esta considerado con un crédito de 93 horas. Lo que significa un crédito
demas de 6 horas semanales calculados sobre un cuatrimestre de 15 semanas.

La Préctica Profesional en Investigacion tiene un credito de 200 horas.




5.5.2.1. Despliegue curricular

PROFESOR EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

1° ANO
PRIMER CUATRIMESTRE SEGUNDO CUATRIMESTRE
Introduccion a | Antropologia [ Problemética Psicologia | Sociologia | Teorias
la Problemética|  Cultural Filostfica General General dela
Educativa Educacion |
2° ANO
TERCER CUATRIMESTRE CUARTO CUATRIMESTRE
Psicologia | Historia de la| Sociologia de Neuro- Psicologia | Teorfas
Evolutiva | Educacién | | la Educacion psicologia | Evolutiva Il de la
Educacionll
3° ANO
QUINTO CUATRIMESTRE SEXTO CUATRIMESTRE
Psicologia Historia Estado, Metodologia | Didactica
dela dela Economiay dela y Curriculum| Educacién
Educacion Educacion I Educacion Investigacion | Especial
4° ANO

SEPTIMO CUATRIMESTRE

OCTAVO CUATRIMESTRE

Politica y Did4ctica de | Epistemologia Metodologia | Didactica | Administra
Legislacion Niveles | | de las Ciencias de la Inves- de cion de la
Educacional de la Educacién 0 tigacion Il Niveles Il | Educacion

o SC

5° ANO | E
NOVENO CUATRIMESTRE ON DECIMO CUATRIMESTRE

N C

Optativa a Informéatica | Psicopatologia Planea- ﬁ L\ Psicologia | Gestion de
Determinar Educativa miento de de los Grupos | Programas y | Optativas a

(optativa) la Educacion e Instituciones| Proyectos | determinar
(optativa) (optativa) (optativa)




LICENCIADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

1° ANO
PRIMER CUATRIMESTRE
Introduccion a| Antropologia | Problematica
la Probleméaticqd  Cultural Filosofica
Educativa
2° ANO
TERCER CUATRIMESTRE
Psicologia | Historia de la | Sociologia de
Evolutival | Educacion| | la Educacion
3°ANO
QUINTO CUATRIMESTRE
Psicologia Historia Estado,
dela dela Economiay
Educacién | Educacion Il Educacion
4° ANO
SEPTIMO CUATRIMESTRE
Politica y Didactica de | Epistemologia
Legislacion Niveles | de las Ciencias
Educacional de la Educacion
50 ANO
NOVENO CUATRIMESTRE
Optativa a Informéatica | Psicopatologia Planea-
Determinar Educativa miento de
(optativa) la Educacion
(optativa)

SEGUNDO CUATRIMESTRE
Psicologia Sociologia Teorias
General General dela
Educacion |
CUARTO CUATRIMESTRE
Neuro- Psicologia Teorias
psicologia Evolutiva Il dela
Educacion Il
SEXTO CUATRIMESTRE
Metodologia Didactica
dela y Curriculum Educacion
Investigacion | Especial
OCTAVO CUATRIMESTRE
P btodologia Didactica Administra
R P la Inves- de cion de la
A o . .
acion Il Niveles Il Educacion
cpn| P
TRV |T
IO E|E
CES IS DECIMO CUATRIMESTRE
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LLa Educacion como préactica de la Libertad

Paulo Freire

La educacion de las masas es el problema fundamental de los paises en desarrollo,
una educacion que, liberada de todos los rasgos alienantes, constituya una fuerza
posibilitadora del cambio y sea impulso de libertad. Sélo en la educacion puede nacer la
verdadera sociedad humana y ningun hombre vive al margen de ella. Por consiguiente,
la opcidn se da entre una “educacion” para la “domesticacion” alienada y una educacion
para la libertad. “Educacion para el hombre-objeto o educacion para el hombre-sujeto”.
El autor considera que dentro de las condiciones histéricas de la sociedad es
indispensable una amplia concienciacion de las masas que a través de una educacion
haga posible la autorreflexion sobre su tiempo y su espacio. Esta hondamente
convencido de que la elevacion del pensamiento de las masas “que se suele llamar
apresuradamente politizacion”, como dice Fanon en Los condenados de la tierra, y que
constituyd para ellas una forma de ser responsable en los paises subdesarrollados,
comienza exactamente con esta autorreflexion que los llevara a la consecuente
profundizacion de su toma de conciencia y de la cual resultara su insercion en la
historia, no ya como espectadores, sino como actores y autores.

La pedagogia de Paulo Freire es, por excelencia, una “pedagogia del oprimido”,
que no postula modelos de adaptacién ni de transicién de nuestras sociedades, sino
modelos de ruptura, de cambio y de transformacion total. La alfabetizacién, y por
consiguiente toda la tarea de educar sélo es auténticamente humanista en la medida en
que procure la integracion del individuo a su realidad nacional, en la medida en que
pierda el miedo a la libertad: en la medida en que pueda crear en el educando un
proceso de recreacion, de bldsqueda, de independenciay, a la vez, de solidaridad.
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EDUCACION Y CONCIENCIACION

¢Qué significa educar, en medio de las agudas y dolorosas transformaciones que
estan viviendo nuestras sociedades latinoamericanas, en esta segunda mitad del siglo
xx? Cuando nuestro continente tiene la tasa de natalidad més alta del mundo y la mitad
de su poblacién total es menor de 19 afios de edad y cuando, a la vez, se cuentan por
millones sus analfabetos adultos, ¢qué entendemos por educacion?

Paulo Freire nos contesta diciendo que la educacién verdadera es praxis, reflexion
y accion del hombre sobre el mundo para transformarlo. En boca de este extraordinario
pedagogo pernambucano, la afirmacion esta respaldada por una amplia experiencia
Ilevada a cabo no s6lo en Brasil sino también en Chile, o sea, en la compleja trama de la
realidad latinoamericana, donde plantear tan solo la posibilidad de la transformacion del
mundo por la accion del pueblo mismo, liberado a través de esa educacién, y anunciar
asi las posibilidades de una nueva y auténtica sociedad es convulsionar el orden ana-
cronico en que todavia nos movemos.

El libro que presentamos es sélo el punto de partida de una vasta y profunda tarea
pedagogica que esta muy lejos de haber llegado a su fin.

Més que un libro es una amplia exposicion oral que se fue armando
pacientemente, en medio de la préctica de sus ideas, hasta recibir la forma escrita. Fue
terminado en Santiago de Chile, después que el autor hubiera interrumpido su proceso,
por causa de la caida del gobierno de Goulart, como consecuencia del golpe de Estado
de 1964, de los meses de encarcelamiento que tuvo que sufrir por haber sido
considerada subversiva su acciéon pedagogica por el "nuevo orden™ brasilefio y de tas
contingencias propias del exilio.

La urgencia de los problemas de organizacion cie lodo el movimiento de
democratizacion de la cultura, que Paulo Freire dirigiera e inspirara en Brasil, le dejo
meras tiempo del que habria deseado para la -elaboracion tedrica. Sin embargo, esa
elaboracion tedrica continud posteriormente y Paulo Freiré ya nos anuncia la publi-
cacion de su obra mayor, Pedagogia del oprimido.*

Por eso, en La educacion como practica de la libertad el lector se enfrentara al
caracter voluntariamente oral de sus paginas. El movimiento continuo del pensamiento
que Freire despliega es caracteristico de su modo de exposicion oral, fascinante y
continuamente provocador. Quiza le exija al lector una atencion permanente al pasar a
la forma escrita. Pero se mantiene intacta la dialéctica de la continuidad, en el flujo del
discurso oral —de que hablaba Pierre Furter analizando el pensamiento de Paulo
Freire—, con la dialéctica de la discontinuidad, que surge de las pausas propias de la
reflexion.

Pero la oralidad de Paulo Freire no expresa totalmente su estilo pedagdgico.
Revela sobre todo —decia también Pierre Furter— "el fundamento de toda su praxis: su
conviccion de que el hombre fue creado para comunicarse con los otros hombres". Este
didlogo (educacion dialogal tan opuesta a los esquemas del liberalismo —educacién
monologal— que seguimos practicando impertérritos, como si nada sucediese a nuestro
alrededor, como si todavia pudiésemos tener la oportunidad de dirigir y de orientar al
educando) sélo sera posible en la medida en que acabemos de una vez por todas con
nuestro verbalismo, con nuestras mentiras, con nuestra incompetencia, frente a una
realidad que nos exige una actitud de gran tension creadora, de poderoso despliegue de
la imaginacion.

! Tierra Nueva, Montevideo, 1970.



El cristiano militante que es Paulo Freire cuando habla de libertad, de justicia o
de igualdad cree en estas palabras en la medida en que ellas estén encarnando la
realidad de quien las pronuncia. S6lo entonces las palabras, en vez de ser vehiculo de
ideologias alienantes, 0 enmascaramiento de una cultura decadente, se convierten en
generadoras (de ahi lo del tema generador en su pedagogia), en instrumentos de una
transformacion auténtica, global, del hombre y de la sociedad, Por eso mismo, es verdad
en Paulo Freire que la educacion es un acto de amor, de coraje; es una practica de la
libertad dirigida hacia la realidad, a la que no teme; mas bien busca transformarla, por
solidaridad, por espiritu fraternal.

1

Paulo Freire fue profesor de historia y de filosofia de la educacion en la
Universidad de Recife, hasta 1964. Su interés por la educacion de los adultos, en un pais
como Brasil, que urgentemente precisa de ella, se despertdé hacia 1947 y empezd sus
trabajos en el Nordeste, entre los analfabetos. Su conocimiento de las formas y métodos
tradicionales de alfabetizacidn bien pronto le parecieron insuficientes. Pecaban de los
dos grandes defectos caracteristicos de toda nuestra educacion, sobre todo a niveles
primarios y secundarios: se prestan a la manipulacion del educando; terminan por
"domesticarlo”, en vez de hacer de él un hombre realmente libre, Hacia 1963, Paulo
Freiré habia realizado ya variadas experiencias aplicando el método que fuera
concibiendo a lo largo de su trayectoria.

En muchos lugares, trabajando con campesinos, llegé a obtener resultados
extraordinarios; en menos de 45 dias un iletrado aprendia a "decir y a escribir su
palabra”. Alcanzaba a ser el "duefio de su propia voz". Resultados de esta naturaleza
impresionaron vivamente a la opinion publica y la aplicacion del sistema se fue ex-
tendiendo con el patrocinio del gobierne federal. Entre junio de 1963 y marzo de 1964
se organizaron cursos de capacitacion de “coordinadores”, en casi todas la; capitales de
los estados. Solamente en el estado de Guanabara, segun datos de Francisco C. Weffort,
se inscribieron 6000 personas®. También se impartieron cursos en los estados de Rio
Grande do Norte, Sao Paulo, Bahia, Sergipe y Rio Grande do Sul, que prepararon a
otros varios miles de personas. El plan para el afio 1964, en visperas del golpe de
Estado, preveia la inauguracion de 2000 "Circulos de cultura®, que se encontrarian capa-
citados, ese mismo afio, para atender aproximadamente a dos millones de alfabetizados,
a razén de 30 por cada circulo, abarcando cada curso una duracién no mayor de dos
meses. Se iniciaba asi una campafia de alfabetizacion en todo el territorio del Brasil, a
escala nacional y con proyecciones verdaderamente revolucionarias. En las primeras
etapas alcanzaria a los sectores urbanos y en las siguientes a los sectores rurales.

Lbégicamente, las clases dominantes no iban a tolerar esta transformacion de una
sociedad que, no bien accediera a las fuentes del conocimiento, no bien tomara con-
ciencia, cambiaria radicalmente la estructura de Brasil. Esa misma logica demuestra,
contrario sensu, que la pedagogia de Paulo Freire corresponde admirablemente con la
emergencia de las clases populares en la historia latinoamericana y con la crisis
definitiva de las viejas €lites dominantes.

2 Francisco C. Weffort, en Educacion y Politica, prologo a la edicién brasilefia de La educacién como
préactica de la libertad, Paz e Terra, Rio de Janeiro, 1969.
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Ahora bien, ¢como concibe Paulo Freire el analfabetismo? ;Qué clase de
fendmeno es en nuestras sociedades?

Antes de entrar en las consideraciones de Freiré sobre el particular, conviene
sefialar que experiencias posteriores hechas con la aplicacion de su método demostraron
la posibilidad de adaptarlo con éxito a otros niveles de la especial situacion de las capas
sociales consideradas globalmente como iletradas. En Uruguay, un equipo in-
terdisciplinario que trabajé durante un afio en estrecho contacto con Paulo Freiré
comprobd la posibilidad de dichas adaptaciones al nivel de grupos humanos
semialfabetizados, con los cuales muchas veces la tarea de concienciacion presenta
dificultades mas serias que las que se encuentran entre los grupos de analfabetos, a
causa de las especiales deformaciones de las estructuras de pensamiento que genera la
semialfabetizacion.®

Quiere decir que las consideraciones que siguen tienen un marco mucho mas
amplio de referencias y de aplicacion que las que puedan derivarse del mero individuo
analfabeto, habida cuenta de que Piulo Freire sigui6 la mencionada experiencia hasta el
final, evaluando sus resultados y tomandolos en cuenta para la ampliacion de sus
investigaciones.

"La concepcion ingenua del analfabetismo —dice Paulo Freire— lo encara como
si fuera un "absoluto en si’, 0 una 'hierba dafiina' que necesita ser ‘'erradicada’ (de ahi la
expresion corriente: ‘erradicacion del analfabetismo’). O también lo mira como si fuera
una enfermedad que pasara de uno a otro, casi por contagio."

No es de extrafar, pues, que el analfabetismo aparezca en la nocién tradicional
como una especie de mal de nuestros pueblos, como una manifestacion de su incapa-
cidad, de su poca inteligencia y aun de su apatia.

Pero la verdad es otra. "La concepcidn critica del analfabetismo —dice después
Freire— por el contrario lo ve como una explicitacion fenoménico-refleja de la
estructura de una sociedad en un momento histérico dado."*

Una variante tan radial en la concepcion del analfabetismo que de sus causas
estructurales deriva a sus consecuencias en los individuos obliga a concebir una variante
igualmente radical en la tarca de educar. La alfabetizacion —al igual que toda tarea de
educacion— no puede ser concebida como un acto mecanico, mediante el cual el
educador "deposita” en los analfabetos palabras, silabas y letras. Este "depdsito de
palabras" no tiene nada que ver con la educacion liberadora (batiria que decir con la
educacion a secas, porque « liberadora o no es educacion), sino que envuelve otra
concepcidn tan ingenua como la primera, o sea, la de suponer que las palabras tienen un
poder mégico. Se pretende convertir la palabra en una formula independiente de la
experiencia del hombre que la dice, desprovista de toda relacién con el mundo de ese
hombre, con las cosas que nombra, con la accion que despliega.

Desde este punto de vista no hay silabario que escape a la critica de Paulo Freire,
No hay metodologia alfabetizados, libre de vicios, en la medida en que sea instrumento
a través del cual el alfabetizando es visto como un objeto més que como un sujeto. En el
fondo, los métodos tradicionales de alfabetizacion son instrumentos “"domesticadores”,
casi siempre alienados y, ademas, alienantes.

Pero no lo son por omision ni por ignorancia, sino que responden a toda la politica
educacional de nuestros medios educacionales. La misma politica que después se
seguira aplicando a nivel de la ensefianza primaria, de la secundaria y aun —ya refinada

* Véase Se vive como se puede, Tierra Nueva, Montevideo, 1970, 3° ed.
* P. Freire, La alfabetizacién de adultos. Critica de su vision ingenua, comprensién de su vision critica,
en Cristianismo y sociedad, nimero especial, septiembre de 1968, Montevideo.
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en sus vicios— de la ensefianza superior, El educando es el objeto de manipulacién de
los educadores que responden, a su vez, a las estructuras de dominacion de la sociedad
actual. Educar, entonces, es todo lo contrario a "hacer pensar", y mucho mas aun es la
negacion de todas las posibilidades transformadoras del individuo vueltas hacia el
ambiente natural y social en el cual le tocard vivir. Se convertird, sin quererlo, por
efecto de esta situacién aliéname, en un miembro més del statu quo.

Por eso Paulo Freire denuncia la concepcion "ingenua" de la alfabetizacion,
porque esconde, bajo una vestimenta falsamente humanista, su "miedo a la libertad".
"La alfabetizacion —dice— aparece, por ello mismo, no romo un derecho (un
fundamental derecho), el de decir la palabra, sino como un regalo que los que 'saben’
hacen a quienes 'nada saben'. Empezando, de esta forma, por negar al pueblo el derecho
a decir su palabra, una vez que la regala n la prescribe alienadamente, no puede
constituirse en un instrumento de cambio de la realidad, de lo que resultard su
afirmacion como sujeto de derechos.™

La alfabetizacion, y por ende toda la tarea de educar, solo sera auténticamente
humanista en la medida en que procure la integracion del individuo a su realidad
nacional, en la medida en que le pierda miedo a la libertad, en la medida en que pueda
crear en el educando un proceso de recreacion, de blsqueda, de independencia y, a la
vez, de solidaridad.

Al llegar a este punto del pensamiento pedagogico de Paulo Freiré —que en
realidad es un pensamiento politico en el sentido mas alto de la palabra— descubrimos
que alfabetizar es sinénimo de concienciar.

LA conciencia del analfabeto es una conciencia oprimida. Ensefiarle a leer y
escribir es algo méas que darle un simple mecanismo de expresion. Se trata de procurar
en él, concomitantemente, un proceso de concienciacion, o sea, de liberacion de su
conciencia con vistas a su posterior integracion en su realidad nacional, como sujeto de
su historia y de la historia. Un profesor norteamericano —Thomas G. Sanders—, que ha
estudiado detenidamente la pedagogia de Paulo Freiré, da la siguiente definicién de
concienciacion: "Significa un ‘despertar de la conciencia’, un cambio de mentalidad que
implica comprender realista y correctamente la ubicacion de uno en la naturaleza y en la
sociedad; la capacidad de analizar criticamente sus causas y consecuencias Yy establecer
comparaciones con otras situaciones y posibilidades; y una accién eficaz y
transformadora. Psicologicamente, el proceso encierra la conciencia de la dignidad de
uno: una 'praxis de la libertad'. Si bien el estimulo del proceso de concienciacion deriva
de un diélogo interpersonal, a través del cual uno descubre el sentido de lo humano al
establecer una comunion a través de encuentros con otros seres humanos, una de sus
consecuencias casi inevitables es la participacion politica y la formacién de grupos de
interés y presion™.°

Ahora bien, ;como se logra, en términos generales, esta concienciacion? Lo
primero que salta a la vista es que nadie que pretenda lograrla en otros podra hacerlo si
el, a su vez, no esta concienciado. Y es dificil hablar en el dia de hoy, en nuestra
América Latina, de un individuo que se considere a si mismo "concienciado"”, si no
comparte en pensamiento, y en accion, el dolor y las necesidades de las inmensas masas
oprimidas de nuestro continente, si no lucha, de alguna manera, por minima que sea,
para destruir esas injusticias. ¢Quién puede considerarse concienciado y, por tanto, con
vocacion de concienciador, si no es capaz de comprender que, "en la medida en que a
algunas personas no se les permite existir para ellos sino para otros o en funcion de

> P. Freire, op. cit.
® Thomas G. Sanders, The Paulo Freire Method, American Universities Field Staff, Nueva York, junio de
1968.



otros, aquellos gue les vedan esa existencia independiente tampoco son genuinamente
'seres para si”’?". Por eso Paulo Freire puede decir, tan sencillamente: "Nadie ‘es' si
prohibe que los otros 'sean™.

v

En una época como la que nos toca vivir, en que se menosprecia de tantas formas
el ministerio de la palabra humana y se hace de ella mascara para los opresores y trampa
para los oprimidos, nos sorprende —a la manera socratica— el valor que Paulo Freire
da a la palabra. "No puede haber palabra verdadera que no sea un conjunto solidario de
dos dimensiones indicotomizables, reflexion y accién. En este sentido, decir la palabra
es transformar la realidad. Y es por ello también por lo que el decir la palabra no es
privilegio de algunos, sino derecho fundamental y bésico de todos los hombres."®

Pero, a la vez, nadie dice la palabra solo. Decirla significa decirla para los otros.
Decirla significa necesariamente un encuentro de los hombres. Por eso, la verdadera
educacion es dialogo. Y este encuentro no puede darse en el vacio, sino que se da en
situaciones concretas, de orden social, econémico, politico. Por la misma razon, nadie
es analfabeto, inculto, iletrado, por eleccién personal, sino por imposicién de los demas
hombres, a consecuencia de las condiciones objetivas en que se encuentra.

En este orden de consideraciones, Paulo Freiré encuentra los fundamentos para
sostener que en las concepciones modernas de la educacion, en medio de los profundos
y radicales cambios que estamos viviendo en América Latina, ya no cabe mas la
distincion entre el educando y el educador. No mas educando, no mas educador, sino
educador-educando con educando-educador, como el primer paso que debe dar el
individuo para su integracién en la realidad nacional, tomando conciencia de sus
derechos.

La concepcidn tradicional de la educacion, que no ha logrado superar el estadio
que acabamos de sefialar, es denominada por Paulo Freiré —recogiendo una expresion
de Pierre Furter— como la concepcion "bancaria”, y la explica asi: La concepcion
bancaria, al no superar la contradiccion educador-educando, por el contrario, al
acentuarla, no puede servir a no ser a la domesticacion del hombre. D: la no superacién
de esta contradiccion resulta:

a) que el educador es siempre quien educa; el educando, el que es educado;

b) que el educador es quien disciplina; el educando, el disciplinado;

¢) que el educador es quien habla; el educando, el que escucha;

d) que el educador prescribe; el educando sigue la prescripcion;

e) que el educador elige el contenido de los programas; el educando lo recibe en
forma de "deposito™;

f) que el educador es siempre quien sabe; el educando, el que no sabe;

g) que el educador es el sujeto del proceso; el educando, su objeto.

Una concepcién tal de la educacion hace del educando un sujeto pasivo y de
adaptacion. Pero lo que es mas grave aun, desfigura totalmente la condicion humana del
educando. Para la concepcion "bancaria” de la educacion, el hombre es una cosa, un
depdsito, una "olla™. Su conciencia es algo especializado, vacio, que va siendo llenado
por pedazos de mundo digeridos por otro, con cuyos residuos de residuos pretende crear
contenidos de conciencia.

Realizada la superacion de esta concepcién de la educacion, resulta otro esquema,
a través de la liberacidn que postula Paulo Freiré:

a) no mas un educador del educando;

" P. Freire en La concepcion “bancaria’ de la educacion y la deshumanizacion, en op. Cit.

& Ibid.



b) no mas un educando del educador;

¢) sino un educador-educando con un educando-educador.

Esto significa:

1) que nadie educa a nadie;

2) que tampoco nadie se educa solo;

3) que los hombres se educan entre si, mediatizados por el mundo.’

La educacion que propone Freire, pues, es eminentemente problematizadora,
fundamentalmente critica, virtualmente liberadora, Al plantear al educando —o al
plantearse con el educando— el hombre-mundo como problema, esta exigiendo una
permanente postura reflexiva, critica, transformadora. Y, por encima de todo, una
actitud que no se detiene en el verbalismo, sino que exige la accion.

Y esto es lo mas importante.

\Y/

Hay una préactica de la libertad, asi como hay una practica de la dominacion.
Actualmente, nos movemos, somos, vivimos, sufrimos, anhelamos y morimos, en so-
ciedades en que se ejerce la practica de la dominacion. No perdemos nada si intentamos
una nueva pedagogia. Por el contrario, podemos ganar una nueva sociedad, un nuevo
hombre, un nuevo mafiana. La pedagogia de Paulo Freiré es, por excelencia, una
"pedagogia del oprimido”. No postula, por lo tanto, modelos de adaptacién, de
transicion ni de "modernidad” de nuestras sociedades. Postula modelos de ruptura, de
cambio de transformacion total. Si esta pedagogia de la libertad implica el germen de la
revuelta, a medida que se da el pasaje de la conciencia magica a la conciencia ingenua,
de ésta a la conciencia critica y de ésta a la conciencia politica, no puede decirse que sea
ese el objetivo oculto o declarado del educador. Es el resultado natural de la toma de
conciencia que se opera en el hombre y que despierta a las multiples formas de
contradiccién y de opresidn que hay en nuestras actuales sociedades. Esa toma de con-
ciencia hace evidentes esas situaciones. "Concienciar”, pues, no es sinénimo de
"ideologizar" o de proponer consignas, esléganes 0 nuevos esquemas mentales, que
harian pasar al educando de una forma de conciencia oprimida a otra. Si la toma de
conciencia abre el camino a la critica y a la expresion de insatisfacciones personales,
primero, y comunitarias mui tarde, ello se debe a que éstas son los componentes reales
de una situacion de opresion. "No es posible —lleg6 a decir Pauto Freiré en una de sus
conferencias— dar clases de democracia y al mismo tiempo considerar como absurda e
inmoral la participacion del pueblo en el poder.”

Y aqui esta el quid de toda la cuestion. La "pedagogia del oprimido™ se convierte
en la practica de la libertad.

® Ibid.



La construccién de una sociedad justa es un tema central en la definicion
del futuro... Estamos ante la necesidad de moralizar la especie humana,
tarea que excede las posibilidades de la educacién escolar, pero que
permite colocar la accion de la escuela en el marco de un proceso

mas amplio... (Juan Carlos Tedesco)
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o Educacién y sociedad justa

sus limitaciones. Como sostuviera |. Wallerstein, la idea de que el saber cientifico y el
filoséfico-humanistico son radicalmente diferentes, como si constituyeran dos formas
intelectualmente opuestas de ‘saber’ el mundo —algo que a veces se dio en llamar la te-
sis de las ‘dos culturas'=, no solo se esta volviendo inadecuada como explicacion de la
masiva transicion social que atravesamos, sino que incluso se convierte en un obstaculo
a la hora de enfrentar la crisis de manera inteligente?. No es casual, por ello, que los
principales analistas contemporaneos de la sociedad adopten un enfoque en el cual se
atreven no solo a explicar sino a juzgar los procesos sociales?.

Sociedad justa y el sentido de la educacion
para el siglo xxi

La demanda o la busqueda de justicia social es una constante en la historia de la hu-
manidad. En esta etapa del desarrollo social, dicha busqueda estd ocupando un lugar
central en los debates acerca del destino, tanto individual como colectivo, porque se
han erosionado los factores que en el pasado impulsaban la vigencia de altos niveles
de solidaridad organica. Como se sabe, este tipo de solidaridad se caracteriza por
el caracter mecénico, «natural», que asumen las formas de solidaridad social. En las
sociedades tradicionales y aun en el capitalismo industrial, todos los actores son nece-
sarios y eso provoca la necesidad de garantizar su reproduccion. En el caso del capi-
talismo industrial, explotadores y explotados, dominantes y dominados, forman parte
de un mismo sistema donde la explotacién y la dominacién son vinculos que requieren
niveles basicos de cohesién para que puedan tener vigencia. El salario es la expresion
econémica de dicha relacién, que va acompafada por una serie de dispositivos insti-
tucionales: organizaciones sindicales, proteccién social, mecanismos de negociaciéon
paritarios, etc.

Las transformaciones en el modelo de organizacion del trabajo, producidas por el uso
intensivo de las nuevas tecnologias de la informacion, estan erosionando las bases de
la relacion salarial, provocando procesos muy importantes de precarizaciéon en los con-
tratos de trabajo, polarizacion social y exclusion. La exclusién o, como lo ha sugerido

24 1. Wallerstein. Conocer el mundo, saber el mundo. El fin de lo aprendido. Madrid, Siglo xxi Editores, 2001.

% «El prestigio de la filosoffa politica es muy elevado hoy en dia» sostuvo Michael Walzer. Ver M. Walzer. Pensar

politicamente. Madrid, Paidés, 2010.
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Robert Castel®®, la «des-afiliacién» a la sociedad de vastos sectores de poblacion, seria
la consecuencia central de este tipo de estructura social. Los excluidos serian casi «in-
Utiles» desde el punto de vista social y econémico y, en ese sentido, no constituirian un
actor social. Instalados en forma permanente en lo precario y en lo inestable, genera-
rfan actitudes y patrones culturales basados en la dificultad de controlar el porvenir. Sus
estrategias de supervivencia «dia a dia» darian lugar a lo que Castel llama la «cultura
de lo aleatorio». A diferencia de los trabajadores clasicos, el problema que plantean
estos sectores es su mera presencia, pero no sus proyectos. La des-afiliacion podria
conceptualizarse no tanto en términos de ausencia completa de lazos o de relaciones,
sino de ausencia de participacion en las estructuras que tienen algun sentido para la
sociedad.

Desde el punto de vista politico, es preciso tener en cuenta la erosiéon del Estado-Nacién,
producida tanto por la construcciéon de entidades supranacionales como por el resurgi-
miento de demandas locales. Mientras los problemas sociales mas significativos tienen
una dimension planetaria, las experiencias de ciudadania —salvo para una élite muy
reducida— se ejercen a nivel local. Estas transformaciones también provocan exigencias
distintas a las tradicionales para el ejercicio de la ciudadania y para los vinculos de so-
lidaridad.

Los analisis sobre estos temas son numerosos y bien conocidos?’. Lo que aqui nos inte-
resa destacar —por sus consecuencias sobre la educacion-— se refiere al impacto cognitivo
que tienen estas transformaciones. Para construir sociedades justas en el contexto de
estos nuevos escenarios sociales, politicos, econémicos y culturales, no alcanza con la
solidaridad orgdnica. La inclusion social no sera un producto natural del orden social,
sino el resultado de acciones conscientes, voluntarias, reflexivas —para usar la expresion
de A. Giddens?®- que requieren mucho mas esfuerzo tanto cognitivo como emocional
gue el exigido por el capitalismo tradicional. Solo con un esfuerzo consciente y masivo
de solidaridad sera posible superar los determinismos de las l6gicas del mercado, que
expulsan a una parte importante de la poblacion de los circuitos de acceso a los bienes
y servicios basicos para el desempefio ciudadano y el desempeno productivo.

% Robert Castel. Les métamorphoses de la question sociale;, Une chronique du salariat. Paris, Fayard, 1995.

27 \er, por ejemplo, John Rawls. Teoria de la Justicia. Madrid, Fondo de Cultura Econémica, 1978. Amartya Sen.
La Idea de Justicia. Madrid, Taurus, 2009. Sobre datos empiricos acerca del tema referidos a América Latina,
ver Cepal. Panorama Social de América Latina. Santiago de Chile, 2009.

% Anthony Giddens. Consecuencias de la modernidad. Madrid, Alianza, 1997.
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o Educacién y sociedad justa

Desde este punto de vista, las exigencias cognitivas que es necesario satisfacer no afec-
tan solo a los dispositivos que se disefien con respecto a los excluidos sino también a
los incluidos. Retomando nuevamente a Giddens, es necesario analizar este tema tanto
con respecto a los excluidos de abajo (o expulsados) como a los excluidos de arriba, que
se automarginan y rompen sus vinculos de responsabilidad con el resto de la sociedad.
Dichas exigencias colocan a la educacién en una situacion particular: debe promover
altos niveles de adhesion a la justicia social como rasgo cultural compartido y, a su vez,
exige la existencia de esa adhesion para legitimar su tarea socializadora.

La adhesion a la construcciéon de una sociedad justa es un tema central en la definicién
del futuro. Siguiendo los analisis de A. Giddens, es posible postular la hipétesis segun
la cual la adhesion que requiere la construccion de una sociedad justa es una adhesion
reflexiva. Pero reflexividad no es sinénimo de racionalidad o de comportamiento basado
exclusivamente en el predominio de la dimensién cognitiva. La adhesién a la justicia
demanda una reflexividad en la cual hay un lugar importante para la emocion®®. No son
pocos los acontecimientos histéricos trascendentales que provocé la lucha por la justicia
que solo se explican por la fuerte adhesion emocional que ella puede suscitar. Lo no-
vedoso, sin embargo, es la particular articulacion que hoy exige la adhesion emocional
y ética a la justicia, con el conocimiento y la informacién necesaria para su desarrollo.

Adherir a la idea de sociedad justa es hoy mucho méas exigente en términos cognitivos
y emocionales que en el pasado. Al respecto, resulta pertinente retomar el planteo de
Habermas®, para quien los ciudadanos se ven -y se veran cada vez mas en el futu-
ro— confrontados con cuestiones cuyo peso moral supera ampliamente las cuestiones
politicas tradicionales. Para ilustrar este alto nivel de exigencias, se suelen mencionar los
debates sobre la manipulacién genética, el cuidado del medio ambiente, la gestacion y
el manejo de las crisis econémico-financieras recientes o los temas vinculados a la salud
(SIDA, drogas, gripe A, etc.). Estamos, seguin Habermas, ante la necesidad de moralizar
la especie humana. Esta tarea excede obviamente las posibilidades de la educacion
escolar. Sin embargo, permite colocar la acciéon de la escuela en el marco de un pro-
ceso mas amplio, de construcciéon de sentido socialmente compartido. Al respecto, es
necesario asumir que hemos construido una tradicion histérica paradojal. Los discursos

29 Un anélisis de la articulacion entre racionalidad y respuestas emocionales en el comportamiento politico puede
encontrarse en el libro de Manuel Castells. Comunicacién y poder. Madrid, Alianza Editorial, 2009, Cap. 3.

30" ). Habermas. L'avenir de la nature humaine. Vers un eugénisme libéral? Paris, Gallimard, 2002.
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educativos que mas enfatizaron el ideal de justicia social fueron los que subestimaron
la importancia de la escuela en la ruptura del determinismo social del aprendizaje. El re-
productivismo y las pedagogias criticas tendieron a identificar el proceso de ensefianza-
aprendizaje con las relaciones de dominacién. Se subestimaron los efectos sociales de
la democratizacién de la educacion y se ideologizaron tanto los contenidos como las
modalidades de relacion entre docentes y alumnos. Sin duda alguna, estos analisis se
apoyaron en factores objetivos propios del funcionamiento del sistema educativo en el
contexto del capitalismo y la sociedad moderna, pero es preciso asumir la necesidad de
revisar su significado.

Al respecto, me parece importante recordar aquf los resultados de algunos analisis em-
piricos sobre el impacto de las politicas de democratizacién educativa. E. Maurin®' ofre-
Ci6 recientemente una vision de este impacto en Francia y otros paises europeos que
muestra la complejidad de los efectos de la expansién de la cobertura escolar. En sintesis
y para los efectos de nuestro andlisis, esos resultados indican que hoy mas que nunca
el resultado escolar define la trayectoria social de las personas. Esta centralidad de la
educacion explica algunos comportamientos —particularmente de los sectores sociales
maés favorecidos— para diferenciarse del resto a través de la privatizacion y la segmenta-
cion de los circuitos de escolaridad. Lo que esta claro a través de estos estudios es que
el éxito o el fracaso escolar hoy son un factor crucial en la vida de las personas. El gran
interrogante es el que se refiere a cdmo se traduce esta centralidad de la educacion con
respecto a la justicia social, en la subjetividad de los actores del proceso pedagdgico.

31 Eric Maurin. La peur du déclassement; Une sociologie des récessions. Paris, Seuil, La République des Idées.
2009.
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APRENDER A DECIR SU PALABRA.

EL METODO DE ALFABETIZACION DEL PROFESOR PAULO FREIRE
ERNANI MARIA FIORI

Paulo Freire es un pensador comprometido con la vida; no piensa ideas, piensa
la existencia. Es también educador: cobra existencia su pensamiento en una
pedagogia en que el esfuerzo totalizador de la “praxis” humana busca, en la
interioridad de ésta, re-totalizarse como “practica de la libertad”. En sociedades
cuya dinamica estructural conduce a la dominacion de las conciencias, “la
pedagogia dominante es la pedagogia de las clases dominantes”. Los métodos
de opresion no pueden, contradictoriamente, servir a la liberacion del oprimido.
En esas sociedades, gobernadas por intereses de grupos, clases y naciones
dominantes, “la educacion como practica de la libertad” postula
necesariamente una “pedagogia del oprimido”. No pedagogia para él, sino de €l.
Los caminos de la liberacion son los del mismo oprimido que se libera: €l no es
cosa que se rescata sino sujeto que se debe autoconfigurar responsablemente.
La educacion libertadora es incompatible con una pedagogia que, de manera
consciente o mistificada, ha sido practica de dominacion. La practica de la
libertad soOlo encontrara adecuada expresion en una pedagogia en que el
Oprimido tenga condiciones de descubrirse y conquistarse, reflexivamente,
como sujeto de su propio destino historico. Una cultura tejida con la trama de
la dominacién, por mas generosos que sean los propositos de sus educadores,
es una barrera cerrada a las posibilidades educacionales de los que se suban
en las subculturas de los proletarios y marginales. Por el contrario, una nueva
pedagogia enraizada en la vida de esas subculturas, a partir de ellas y con
ellas, sera un continuo retornar reflexivo sus propios caminos de liberacion; no
sera simple reflejo, sino reflexiva creacion y recreacion, un ir adelante por esos
caminos: “método”, “practica de la libertad’, que, por ser tal, esta
intrinsecamente incapacitado para el ejercicio de la dominacion. La pedagogia
del oprimido es, pues, liberadora de ambos, del oprimido y del opresor.
Hegelianamente diriamos: la verdad del opresor reside en la conciencia del
oprimido.

Asi aprehendemos la idea fuente de dos libros! en que Paulo Freire traduce, en
forma de lucido saber sociopedagogico, su grande y apasionante experiencia de
educador. Experiencia y saber que se dialectizan, densificandose, alargandose,
dandonos cada vez mas el contorno y el relieve de su profunda intuicion
central; la del educador de vocacion humanista que, al inventar sus técnicas
pedagogicas, redescubre a través de ellas el proceso historico en que y por que
se constituye la conciencia humana. El proceso a través del cual la vida se

1 Educagdo como prdctica da liberdade, Ed. Paz e Terra, Rio, 1967. 150 pp. Véase edicion en
espanol: Editorial Tierra Nueva, Montevideo. 1969, 22 edicion. 1970. Pedagogia del oprimido,
Ed. Tierra Nueva y Siglo XXI Argentina Editores, Buenos Aires, 1972.
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Cuanto mas analizamos las relaciones educador-educandos dominantes en la
escuela actual, en cualquiera de sus niveles (o fuera de ella), mas nos
convencemos de que estas relaciones presentan un caracter especial y
determinante —el de ser relaciones de naturaleza fundamentalmente narrativa,
discursiva, disertadora.

Narracion de contenidos que, por ello mismo, tienden a petrificarse o a
transformarse en algo inerme, sean estos valores o dimensiones empiricas de la
realidad. Narracion o disertacion que implica un sujeto —el que narra— y
objetos pacientes, oyentes —los educandos.

Existe una especie de enfermedad de la narracion. La ténica de la educacion es
preponderantemente ésta, narrar, siempre narrar.

Referirse a la realidad como algo detenido, estatico, dividido y bien comportado
o en su defecto hablar o disertar sobre algo completamente ajeno a la
experiencia existencial de los educandos deviene, realmente, la suprema
inquietud de esta educacion. Su ansia irrefrenable. En ella, el educador
aparece como su agente indiscutible, como su sujeto real, cuya tarea
indeclinable es “llenar” a los educandos con los contenidos de su narracion.
Contenidos que solo son retazos de la realidad, desvinculados de la totalidad
en que se engendran y en cuyo contexto adquieren sentido. En estas
disertaciones, la palabra se vacia de la dimension concreta que deberia poseer
y se transforma en una palabra hueca, en verbalismo alienado y alienante. De
ahi que sea mas sonido que significado y, como tal, seria mejor no decirla.

Es por esto por lo que una de las caracteristicas de esta educacion disertadora
es la “sonoridad” de la palabra y no su fuerza transformadora: Cuatro veces
cuatro, dieciséis; Peru, capital Lima, que el educando fija, memoriza, repite sin
percibir lo que realmente significa cuatro veces cuatro. Lo que verdaderamente
significa capital, en la afirmacion: Peru, capital Lima, Lima para el Peru y Pera
para América Latina.35

La narracion, cuyo sujeto es el educador, conduce a los educandos a la
memorizacion mecanica del contenido narrado. Mas aun, la narracion los
transforma en “vasijas”, en recipientes que deben ser “llenados” por el
educador. Cuando mas vaya llenando los recipientes con sus “depositos”, tanto
mejor educador sera. Cuanto mas se dejen “llenar” docilmente, tanto mejor
educandos seran.

De este modo, la educacion se transforma en un acto de depositar en el cual
los educandos son los depositarios y el educador quien deposita.

% Podra decirse que casos como éstos ya no ocurren en las escuelas actuales. Si bien estos
realmente no ocurren, contintia el caracter preponderantemente narrativo que estamos
criticando.
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En vez de comunicarse, el educador hace comunicados y depositos que los
educandos, meras incidencias, reciben pacientemente, memorizan y repiten.
Tal es la concepcion “bancaria” de la educacion, en que el Gnico margen de
accion que se ofrece a los educandos es el de recibir los depoésitos, guardarlos y
archivarlos. Margen que soélo les permite ser coleccionistas o fichadores de
cosas que archivan.

En el fondo, los grandes archivados en esta practica equivocada de la
educacion (en la mejor de las hipotesis) son los propios hombres. Archivados ya
que, al margen de la busqueda, al margen de la praxis, los hombres no pueden
ser. Educadores y educandos se archivan en la medida en que, en esta vision
distorsionada de la educacion, no existe creatividad alguna, no existe
transformacion, ni saber. Sélo existe saber en la invencion, en la reinvencion,
en la busqueda inquieta, impaciente, permanente que los hombres realizan en
el mundo, con el mundo y con los otros. Busqueda que es también
esperanzada.

En la vision “bancaria” de la educacion, el “saber”, el conocimiento, es una
donacion de aquellos que se juzgan sabios a los que juzgan ignorantes.
Donacion que se basa en una de las manifestaciones instrumentales de la
ideologia de la opresion: la absolutizacion de la ignorancia, que constituye lo
que llamamos alienacion de la ignorancia, segin la cual ésta se encuentra
siempre en el otro.

El educador que aliena la ignorancia, se mantiene en posiciones fijas,
invariables. Sera siempre el que sabe, en tanto los educandos seran siempre
los que no saben. La rigidez de estas posiciones niega a la educacion y al
conocimiento como procesos de busqueda.

El educador se enfrenta a los educandos como su antinomia necesaria.
Reconoce la razéon de su existencia en la absolutizacion de la ignorancia de
estos ultimos. Los educandos, alienados a su vez, a la manera del esclavo, en
la dialéctica hegeliana, reconocen en su ignorancia la razon de la existencia del
educador pero no llegan, ni siquiera en la forma del esclavo en la dialéctica
mencionada, a descubrirse como educadores del educador.

En verdad, como discutiremos mis adelante, la razéon de ser de la educacion
libertadora radica en su impulso inicial conciliador. La educacion debe
comenzar por la superacion de la contradiccion educador-educando. Debe
fundarse en la conciliacion de sus polos, de tal manera que ambos se hagan,
simultaneamente, educadores y educandos.

En la concepcion “bancaria” que estamos criticando, para la cual la educacion

es el acto de depositar, de transferir, de trasmitir valores y conocimientos, no
se verifica, ni puede verificarse esta superacion. Por el contrario, al reflejar la
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sociedad opresora, siendo una dimensién de la “cultura del silencio”, la
“educacion bancaria” mantiene y estimula la contradiccion.

De ahi que ocurra en ella que:

a) el educador es siempre quien educa; el educando el que es educado.

b) el educador es quien sabe; los educandos quienes no saben.

c) el educador es quien piensa, el sujeto del proceso; los educandos
son los objetos pensados.

d) el educador es quien habla; los educandos quienes escuchan
docilmente.

e) el educador es quien disciplina; los educandos los disciplinados.

f) el educador es quien opta y prescribe su opcion; los educandos
quienes siguen la prescripcion;

g) el educador es quien actia; los educandos son aquellos que tienen
la ilusion de que actuan, en la actuacion del educador.

h) el educador es quien escoge el contenido programatico; los
educandos, a quienes jamas se escucha, se acomodan a él.

i) el educador identifica la autoridad del saber con su autoridad
funcional, la que opone antagonicamente a la libertad de los
educandos. Son éstos quienes deben adaptarse a las
determinaciones de aquél.

j)  Finalmente, el educador es el sujeto del proceso; los educandos,
meros objetos.

Si el educador es quien sabe, y si los educandos son los ignorantes, le cabe,
entonces, al primero, dar, entregar, llevar, trasmitir su saber a los segundos.
Saber que deja de ser un saber de “experiencia realizada” para ser el saber de
experiencia narrada o trasmitida.

No es de extranar, pues, que en esta vision “bancaria” de la educacion, los
hombres sean vistos como seres de la adaptacion, del ajuste. Cuanto mas se
ejerciten los educandos en el archivo de los depositos que les son hechos, tanto
menos desarrollaran en si la conciencia critica de la que resultaria su insercion
en el mundo, como transformadores de €l. Como sujetos del mismo.

Cuanto mas se les imponga pasividad, tanto mas ingenuamente tenderan a
adaptarse al mundo en lugar de transformar, tanto mas tienden a adaptarse a
la realidad parcializada en los depositos recibidos.

En la medida en que esta vision “bancaria” anula el poder creador de los
educandos o lo minimiza, estimulando asi su ingenuidad y no su criticidad,
satisface los intereses de los opresores. Para éstos, lo fundamental no es el
descubrimiento del mundo, su transformacion. Su humanitarismo, y no su
humanismo, radica en la preservacion de la situacion de que son beneficiarios
y que les posibilita el mantenimiento de la falsa generosidad a que nos
referiamos en el capitulo anterior. Es por esta misma razéon por lo que
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reaccionan, incluso instintivamente, contra cualquier tentativa de una
educacion que estimule el pensamiento auténtico, pensamiento que no se deja
confundir por las visiones parciales de la realidad, buscando, por el contrario,
los nexos que conectan uno y otro punto, uno y otro problema.

En verdad, lo quo pretenden los opresores “es transformar la mentalidad de los
oprimidos y no la situacion que los oprime”.3¢ A fin de lograr una mejor
adaptacion a la situacion que, a la vez, permita una mejor forma de
dominacion.

Pata esto, utilizan la concepcion “bancaria” de la educacion a la que vinculan
todo el desarrollo de una accion social de caracter paternalista, en que los
oprimidos reciben el simpatico nombre de “asistidos”. Son casos individuales,
meros “marginados”, que discrepan de la fisonomia general de la sociedad.
Esta es buena, organizada y justa. Los oprimidos son la patologia de las
sociedades sanas, que precisan por esto mismo ajustarlos a ella,
transformando sus mentalidades de hombres “ineptos y perezosos”.

Como marginados, “seres fuera de” o “al margen de”, la solucion para ellos
seria la de que fuesen “integrados”, “incorporados” a la sociedad sana de donde
“partiran” un dia, renunciando, como transfugas, a una vida feliz...

Para ellos la solucion estaria en el hecho de dejar la condicion de ser “seres
fuera de” y asumir la de “seres dentro de”.

Sin embargo, los llamados marginados, que no son otros sino los oprimidos,
jamas estuvieron fuera de. Siempre estuvieron dentro de. Dentro de la
estructura que los transforma en “seres para otro”. Su solucion, pues, no esta
en el hecho de “integrarse”, de “incorporarse' a esta estructura que los oprime,
sino transformarla para que puedan convertirse en “seres para si”.

Obviamente, no puede ser éste el objetivo de los opresores. De ahi que la
“educacion bancaria”, que a ellos sirve; jamas pueda orientarse en el sentido de
la concienciacion de los educandos.

En la educacion de adultos, por ejemplo, no interesa a esta vision “bancaria”
proponer a los educandos el descubrimiento del mundo sino, por el contrario,
preguntarles si “Ada dio el dedo al cuervo”, para después decirles,
enfaticamente, que no, que “Ada dio el dedo al ave”.

El problema radica en que pensar auténticamente es peligroso. El extrano
humanismo de esta concepcion bancaria se reduce a la tentativa de hacer de
los hombres su contrario —un automata, que es la negacion de su vocacion

% Simone de Beauvoir, El pensamiento politico de la derecha, Siglo XX, Buenos Aires, 1963. p.
64.
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ontologica de ser mas.

Lo que no perciben aquellos que llevan a cabo la educacion “bancaria”, sea o
no en forma deliberada (ya que existe un sinnumero de educadores de buena
voluntad que no se saben al servicio de la deshumanizacion al practicar el
“bancarismo’), es que en los propios “depodsitos” se encuentran las
contradicciones, revestidas por una exterioridad que las oculta. Y que, tarde o
temprano, los propios “depodsitos” pueden provocar un enfrentamiento con la
realidad en movimiento y despertar a los educandos, hasta entonces pasivos,
contra su “domesticacion”.

Su “domesticacion” y la de la realidad, de la cual se les habla como algo
estatico, puede despertarlos como contradiccion de si mismos y de la realidad.
De si mismos, al descubrirse, por su experiencia existencial, en un modo de ser
irreconciliable con su vocacion de humanizarse. De la realidad, al percibirla en
sus relaciones con ella, como constante devenir.

Asi, si los hombres son estos seres de la busqueda y si su vocacion ontologica
es humanizarse, pueden, tarde o temprano, percibir la contradiccion en que la
“educacion bancaria” pretende mantenerlos, y percibiéndola pueden
comprometerse en la lucha por su liberacion.

Un educador humanista, revolucionario, no puede esperar esta posibilidad.3”
Su accion, al identificarse, desde luego, con la de los educandos, debe
orientarse en el sentido de la liberacion de ambos. En el sentido del
pensamiento auténtico y no en el de la donacion, el de la entrega de
conocimientos. Su accién debe estar empapada de una profunda creencia en
los hombres. Creencia en su poder creador.

Todo esto exige que sea, en sus relaciones con los educandos, un companero
de éstos.

La educacion “bancaria”, en cuya practica no se concilian el educador y los
educandos, rechaza este companerismo. Y es logico que asi sea. En el momento
en que el educador “bancario” viviera la superacion de la contradiccion ya no
seria “bancario”, ya no efectuaria “depositos”. Ya no intentaria domesticar. Ya
no prescribiria. Saber con los educandos en tanto éstos supieran con é€l, seria
su tarea. Ya no estarla al servicio de la deshumanizacion, al servicio de la
opresion, sino al servicio de la liberacion.

Esta concepcion bancaria, mas alla de los intereses referidos, implica otros

¥ Nos hacemos esta afirmaciéon ingenuamente. Ya hemos declarado que la educacion refleja la
estructura de poder y de ahi la dificultad que tiene el educador dialégico para actuar
coherentemente en estructura que niega el diadlogo. Algo fundamental puede ser hecho sin
embargo: dialogar sobre la negacion del propio dialogo.
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aspectos que envuelven su falsa vision de los hombres. Aspectos que han sido
ora explicitados, ora no explicitados, en su practica.

Sugiere una dicotomia inexistente, la de hombres-mundo. Hombres que estan
simplemente en el mundo y no con el mundo y con los otros. Hombres
espectadores y no recreadores del mundo. Concibe su conciencia como algo
especializado en ellos y no a los hombres como “cuerpos conscientes”. La
conciencia como si fuera wuna seccion “dentro” de los hombres,
mecanicistamente separada, pasivamente abierta al mundo que la ira
colmando de realidad. Una conciencia que recibe permanentemente los
depositos que el mundo le hace y que se van transformando en sus propios
contenidos. Como si los hombres fuesen una presa del mundo y éste un eterno
cazador de aquéllos, que tuviera por distraccion henchirlos de partes suyas.

Para esta concepcion equivocada de los hombres, en el momento mismo en que
escribo, estarian “dentro” de mi, como trozos del mundo que me circunda, la
mesa en que escribo, los libros, la taza del café, los objetos que estan aqui, tal
como estoy yo ahora dentro de este cuarto.

De este modo, no distingue entre hacer presente a la conciencia y entrar en la
conciencia. La mesa en que escribo, los libros, la taza del café, los objetos que
me cercan estan, simplemente, presentes en mi conciencia y no dentro de ella.
Tengo conciencia de ellos pero no los tengo dentro de mi.

Sin embargo, si para la concepcion “bancaria” la conciencia es, en su relacion
con el mundo, esta “pieza” pasivamente abierta a €l, a la espera de que en ella
entre, coherentemente concluira que al educador no le cabe otro papel sino el
de disciplinar la “entrada” del mundo en la conciencia. Su trabajo sera también
el de imitar al mundo. El de ordenar lo que ya se hizo, espontaneamente. El de
llenar a los educandos de contenidos. Su trabajo es el de hacer depoésitos de
“comunicados” —falso saber que él considera como saber verdadero.38

Dado que en esta vision los hombres son ya seres pasivos, al recibir el mundo
que en ellos penetra, solo cabe a la educacion apaciguarlos mas aun y
adaptarlos al mundo. Para la concepcion “bancaria”, cuanto mas adaptados
estén los hombres tanto mas “educados” seran en tanto adecuados al mundo.

Esta concepcion, que implica una practica, solo puede interesar a los opresores
que estaran tanto mas tranquilos cuanto mas adecuados sean los hombres al
mundo. Y tanto mas preocupados cuanto mas cuestionen los hombres el
mundo.

% La concepcion del saber de la concepciéon “bancaria” es, en el fondo. lo que Sartre (el hombre
y las cosas) llamaria concepcion “digestiva” o “alimenticia” del saber. Este es como si fuese el
“alimento” que el educador va introduciendo en los educandos, en una especie de tratamiento
de engorda...
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Asi, cuanto mis se adaptan las grandes mayorias a las finalidades que les sean
prescritas por las minorias dominadoras, de tal manera que éstas carezcan del
derecho de tener finalidades propias, mayor sera el poder de prescripcion de
estas minorias.

La concepcion y la practica de la educacion que venimos criticando, se
instauran como instrumentos eficientes para este fin. De ahi que uno de sus
objetivos fundamentales, aunque no sea éste advertido por muchos de los que
la llevan a cabo, sea dificultar al maximo el pensamiento auténtico. En las
clases verbalistas, en los métodos de evaluacion de los “conocimientos”, en el
denominado “control de lectura”, en la distancia que existe entre educador y
educando, en los criterios de promocion, en la indicacion bibliografica,3® y asi
sucesivamente, existe siempre la connotacion “digestiva” y la prohibicion de
pensar.

Entre permanecer porque desaparece, en una especie de morir para vivir, y
desaparecer por y en la imposicion de su presencia, el educador “bancario”
escoge la segunda hipotesis. No puede entender que permanecer equivale al
hecho de buscar ser, con los otros. Equivale a convivir, a simpatizar. Nunca a
sobreponerse ni siquiera yuxtaponerse a los educandos y no simpatizar con
ellos. No existe permanencia alguna en la hipertrofia.

Sin embargo, el educador “bancario” no puede creer en nada de esto. Convivir,
simpatizar, implican comunicarse, lo que la concepcion que informa su
practica rechaza y teme.

No puede percibir que la vida humana sélo tiene sentido en la comunicacion, ni
que el pensamiento del educador so6lo gana autenticidad en la autenticidad del
pensar de los educandos, mediatizados ambos por la realidad y, por ende, en la
intercomunicacion. Por esto mismo, el pensamiento de aquél no puede ser un
pensamiento para estos ultimos, ni puede ser impuesto a ellos. De ahi que no
pueda ser un pensar en forma aislada, en una torre de marfil, sino en y por la
comunicacion en torno, repetimos, de una realidad.

Y si solo asi tiene sentido el pensamiento, si sélo encuentra su fuente
generadora en la accion sobre el mundo, el cual mediatiza las conciencias en
comunicacion, no sera posible la superposicion de los hombres sobre los
hombres.

Tal superposicion, que surge como uno de los rasgos fundamentales de la
concepcion “educativa” que estamos criticando, la sitiia una vez mas como

¥ Existen profesores que, al elaborar una bibliografia, determinan la lectura de un libro
senalando su desarrollo entre paginas determinadas, pretendiendo con esto ayudar a los
alumnos...
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practica de la dominacion.

De ésta, que se basa en una falsa comprension de los hombres a los que
reduce a meros objetos, no puede esperarse que provoque el desarrollo de lo
que Fromm denomina biofilia, sino el desarrollo de su contrario, la necrofilia.

“Mientras la vida —dice Fromm— se caracteriza por el crecimiento de una
manera estructurada, funcional, el individuo necrofilo ama todo lo que no
crece, todo lo que es mecanico. La persona necrofila se mueve por un deseo de
convertir lo organico en inorganico, de mirar la vida mecanicamente como si
todas las personas vivientes fuesen objetos. Todos los procesos, sentimientos y
pensamientos de vida se transforman en cosas. La memoria y no la
experiencia; tener y no ser es lo que cuenta. El individuo necrofilo puede
realizarse con un objeto —una flor o una persona— unicamente si lo posee; en
consecuencia, una amenaza a su posesion es una amenaza a €l mismo; si
pierde la posesion, pierde el contacto con el mundo.” Y contintia, mas adelante:
“ama el control y, en el acto de controlar, mata la vida”0.

La opresion, que no es sino un control aplastador, es necrofila. Se nutre del
amor a la muerte y no del amor a la vida.

La concepcion “bancaria” que a ella sirve, también lo es. En el momento en que
se fundamenta sobre un concepto mecanico, estatico, espacializado de la
conciencia y en el cual, por esto mismo, transforma a los educandos en
recipientes, en objetos, no puede esconder su marca necrofila. No se deja
mover por el animo de liberar el pensar mediante la accion de los hombres, los
unos con los otros, en la tarea comun de rehacer el mundo y transformarlo en
un mundo cada vez mas humano.

Su animo es justamente lo contrario: el de controlar el pensamiento y la accion
conduciendo a los hombres a la adaptaciéon al mundo. Equivale a inhibir el
poder de creacion y de accion. Y al hacer esto, al obstruir la actuacion de los
hombres como sujetos de su accion, como seres capaces de opcion, los frustra.

Asi, cuando por un motivo cualquiera los hombres sienten la prohibicion de
actuar, cuando descubren su incapacidad para desarrollar el uso de sus
facultades, sufren.

Sufrimiento que proviene “del hecho de haberse perturbado el equilibrio
humano (Fromm). El no poder actuar, que provoca el sufrimiento, provoca
también en los hombres el sentimiento de rechazo a su impotencia. Intenta,
entonces, “restablecer su capacidad de accion” (Fromm).

Sin embargo, ¢puede hacerlo? ¢y como?, pregunta Fromm. Y responde que un

“ Erich Fromm, op. cit. pp. 2839.
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modo es el de someterse a una persona o grupo que tenga poder e identificarse
con ellos. Por esta participacion simboélica en la vida de otra persona, el
hombre tiene la ilusion de que actua, cuando, en realidad, no hace sino
someterse a los que actuan y convertirse en una parte de ellos.4!

Quizas podamos encontrar en los oprimidos este tipo de reaccion en las
manifestaciones populistas. Su identificacion con lideres carismaticos, a través
de los cuales se puedan sentir actuando y, por lo tanto, haciendo uso de sus
potencialidades y su rebeldia, que surge de la emersion en el proceso historico,
se encuentran envueltas, por este impetu, en la busqueda de realizacion de sus
potencialidades de accion.

Para las élites dominadoras, esta rebeldia que las amenaza tiene solucion en
una mayor dominacion -en la represion hecha, incluso, en nombre de la
libertad y del establecimiento del orden y de la paz social. Paz social que, en el
fondo, no es otra sino la paz privada de los dominadores.

Es por esto mismo por lo que pueden considerar -logicamente, desde su punto
de vista— como un absurdo “la violencia propia de una huelga de trabajadores y
exigir simultaneamente al Estado que utilice la violencia a fin de acabar con la
huelga.”*2

La educacion como practica de la dominacion que hemos venido criticando, al
mantener la ingenuidad de los educandos, lo que pretende, dentro de su marco
ideologico, es indoctrinarlos en el sentido de su acomodacion al mundo de la
opresion.

Al denunciarla, no esperamos que las élites dominadoras renuncien a su
practica. Esperarlo asi seria una ingenuidad de nuestra parte.

Nuestro objetivo es llamar la atencion de los verdaderos humanistas sobre el
hecho de que ellos no pueden, en la busqueda de la liberacion, utilizar la
concepcion “bancaria” so pena de contradecirse en su busqueda. Asimismo, no
puede dicha concepcion transformarse en el legado de la sociedad opresora a la
sociedad revolucionaria.

La sociedad revolucionaria que mantenga la practica de la educacion
“bancaria”, se equivoco en este mantener, o se dejo “tocar” por la desconfianza
y por la falta de fe en los hombres. En cualquiera de las hipotesis, estara
amenazada por el espectro de la reaccion.

Desgraciadamente, parece que no siempre estan convencidos de esto aquellos
que se inquietan por la causa de la liberacion. Es que, envueltos por el clima

“! Erich Fromm, op. cit., pp. 28-29.
* Niebuhr, El hombre moral en una sociedad inmoral, p. 127.
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generador de la concepcion “bancaria” y sufriendo su influencia, no llegan a
percibir tamo su significado como su fuerza deshumanizadora.
Paradojicamente, entonces usan el mismo instrumento alienador, en un
esfuerzo que pretende ser liberador. E incluso, existen los que, usando el
mismo instrumento alienador, llaman ingenuos o sonadores, si no
reaccionarios, a quienes difieren de esta practica.

Lo que nos parece indiscutible es que si pretendemos la liberacion de los
hombres, no podemos empezar por alienarlos o mantenerlos en la alienacion.
La liberacion auténtica, que es la humanizacion en proceso, no es una cosa
que se deposita en los hombres. No es una palabra mas, hueca, mitificante. Es
praxis, que implica la accion y la reflexion de los hombres sobre el mundo para
transformarlo.

Dado que no podemos aceptar la concepcion mecanica de la conciencia, que la
ve como algo vacio que debe ser llenado, factor que aparece ademas como uno
de los fundamentos implicitos en la vision bancaria criticada, tampoco
podemos aceptar el hecho de que la accion liberadora utilice de ]Jas mismas
armas de la dominacion, vale decir, las de la propaganda, los marbetes, los
“depositos”.

La educacién que se impone a quienes verdaderamente se comprometen con la
liberacion no puede basarse en una comprension de los hombres como seres
“vacios” a quien el mundo “llena” con contenidos; no puede basarse en una
conciencia espacializada, mecanicamente dividida, sino en los hombres como
“cuerpos conscientes” y en la conciencia como conciencia intencionada al
mundo. No puede ser la del depédsito de contenidos, sino la de la
problematizacion de los hombres en sus relaciones con el mundo.

Al contrario de la concepcion “bancaria”, la educacion problematizadora,
respondiendo a la esencia del ser de la conciencia, que es su intencionalidad,
niega los comunicados y da existencia a la comunicacion. Se identifica con lo
propio de la condena que es ser, siempre, conciencia de, no s6lo cuando se
intenciona hacia objetos, sino también cuando se vuelve sobre si misma, en lo
que Jaspers denomina “escision”.43 Escision en la que la conciencia es
conciencia de la conciencia.

En este sentido, la educacion liberadora, problematizadora, ya no puede ser el
acto de depositar, de narrar, de transferir o de trasmitir “conocimientos” y
valores a los educandos, meros pacientes, como lo hace la educacion
“bancaria”, sino ser un acto cognoscente. Como situacion gnoseologica, en la

* La reflexion de la conciencia sobre si misma es algo tan evidente y sorprendente como la
intencionalidad. Yo me digo a mi mismo, soy uno y doble. No soy un ente que existe como una
cosa, sino que soy escisioén, objeto para mi mismo. Karl Jaspers, Filosofia, vol. I, Ed. de la
Universidad de Puerto Rico, Revista de Occidente. Madrid, 1958. p. 6.
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cual el objeto cognoscible, en vez de ser el término del acto cognoscente de un
sujeto, es el mediatizador de sujetos cognoscentes —educador, por un lado;
educandos, por otro—, la educacion problematizadora antepone, desde luego,
la exigencia de la superacion de la contradiccion educador-educandos. Sin ésta
no es posible la relacion dialogica, indispensable a la cognoscibilidad de los
sujetos cognoscentes, en torno del mismo objeto cognoscible.

El antagonismo entre las dos concepciones, la “bancaria”, que sirve a la
dominacion, y la problematizadora, que sirve a la liberacion, surge
precisamente ahi. Mientras la primera, necesariamente, mantiene la
contradiccion educador-educandos, la segunda realiza la superacion.

Con el fin de mantener la contradiccion, la concepcion “bancaria” niega la
dialogicidad como esencia de la educacion y se hace antidialogica; la educacion
problematizadora —situacion gnoseoldgica— a fin de realizar la superacion
afirma la dialogicidad y se hace dialogica.

En verdad, no seria posible llevar a cabo la educacion problematizadora, que
rompe con los esquemas verticales caracteristicos de la educacion bancaria, ni
realizarse como practica de la libertad sin superar la contradiccion entre el
educador y los educandos. Como tampoco seria posible realizarla al margen del
dialogo.

A través de éste se opera la superacion de la que resulta un nuevo término: no
ya educador del educando; no ya educando del educador, sino educador-
educando con educando-educador.

De este modo, el educador ya no es solo el que educa sino aquel que, en tanto
educa, es educado a través del dialogo con el educando, quien, al ser educado,
también educa. Asi, ambos se transforman en sujetos del proceso en que
crecen juntos y en el cual “los argumentos de la autoridad” ya no rigen.
Proceso en el que ser funcionalmente autoridad, requiere el estar siendo con
las libertades y no contra ellas.

Ahora, ya nadie educa a nadie, asi como tampoco nadie se educa a si mismo,
los hombres se educan en comunion, y el mundo es el mediador. Mediadores
son los objetos cognoscibles que, en la practica “bancaria”, pertenecen al
educador, quien los describe o los deposita en los pasivos educandos.

Dicha practica, dicotomizando todo, distingue, en la accion del educador, dos
momentos. El primero es aquel en el cual éste, en su biblioteca o en su
laboratorio, ejerce un acto cognoscente frente al objeto cognoscible, en tanto se
prepara para su clase. El segundo es aquel en el cual, frente a los educandos,
narra o diserta con respecto al objeto sobre el cual ejerce su acto cognoscente.

El papel que a éstos les corresponde, tal como senalamos en paginas
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anteriores, es solo el de archivar la narracion o los depésitos que les hace el
educador. De este modo, en nombre de la “preservacion de la cultura y del
conocimiento'“, no existe ni conocimiento ni cultura verdaderos.

No puede haber conocimiento pues los educandos no son llamados a conocer
sino a memorizar el contenido narrado por el educador. No realizan ningun
acto cognoscitivo, una vez que el objeto que debiera ser puesto como incidencia
de su acto cognoscente es posesion del educador y no mediador de la reflexion
critica de ambos.

Por el contrario, la practica problematizadora no distingue estos momentos en
el quehacer del educador-educando. No es sujeto cognoscente en uno de sus
momentos y sujeto narrador del contenido conocido en otro. Es siempre un
sujeto cognoscente, tanto cuando se prepara como cuando se encuentra
dialogicamente con los educandos.

El objeto cognoscible, del cual el educador bancario se apropia, deja de ser
para €l una propiedad suya para transformarse en la incidencia de su reflexion
y de la de los educandos.

De este modo el educador problematizador rehace constantemente su acto
cognoscente en la cognoscibilidad de los educandos. Estos, en vez de ser
dociles receptores de los depodsitos, se transforman ahora en investigadores
criticos en dialogo con el educador, quien a su vez es también un investigador
critico.

En la medida en que el educador presenta a los educandos el contenido,
cualquiera que sea, como objeto de su ad-miracion, del estudio que debe
realizarse, “readmira” la “admiracion” que hiciera con anterioridad en la
“admiracion” que de €l hacen los educandos.

Por el mismo hecho de constituirse esta practica educativa en una situacion
gnoseologica, el papel del educador problematizador es el de proporcionar,
conjuntamente con los educandos, las condiciones para que se dé la
superacion del conocimiento al nivel de la “doxa” por el conocimiento
verdadero, el que se da al nivel del “logos”.

Es asi como, mientras la practica “bancaria”, como recalcamos, implica una
especie de anestésico, inhibiendo el poder creador de los educandos, la
educacion problematizadora, de caracter auténticamente reflexivo, implica un
acto permanente de descubrimiento de la realidad. La primera pretende
mantener la inmersion; la segunda, por el contrario, busca la emersion de las
conciencias, de la que resulta su insercion critica en la realidad.

Cuanto mas se problematizan los educandos, como seres en el mundo y con el
mundo, se sentiran mayormente desafiados. Tanto mas desafiados cuanto mas
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obligados se vean a responder al desafio. Desafiados, comprenden el desafio en
la propia accion de captarlo. Sin embargo, precisamente porque captan el
desafio como un problema en sus conexiones con otros, en un plano de
totalidad y no como algo petrificado, la comprension resultante tiende a
tornarse crecientemente critica y, por esto, cada vez mas desalienada.

A través de ella, que provoca nuevas comprensiones de nuevos desafios, que
van surgiendo en el proceso de respuesta, se van reconociendo mas y mas
como compromiso. Es asi como se da el reconocimiento que compromete.

La educaciéon como practica de la libertad, al contrario de aquella que es
practica de la dominacion, implica la negacion del hombre abstracto, aislado,
suelto, desligado del mundo, asi como la negacion del mundo como una
realidad ausente de los hombres.

La reflexion que propone, por ser auténtica, no es sobre este hombre
abstraccion, ni sobre este mundo sin hombre, sino sobre los hombres en sus
relaciones con el mundo. Relaciones en las que conciencia y mundo se dan
simultaneamente. No existe conciencia antes y mundo después y viceversa.

“La conciencia y el mundo —senala Sartre— se dan al mismo tiempo: exterior
por esencia a la conciencia, el mundo es, por esencia, relativo a ella.”#4

Es por esto por lo que, en cierta oportunidad, en uno de los “circulos de
cultura” del trabajo que se realiza en Chile, un campesino, a quien la
concepcion bancaria clasificaria como “ignorante absoluto”, mientras discutia a
través de una “codificacion” el concepto antropologico de cultura, declaro,:
“Descubro ahora que no hay mundo sin hombre”. Y cuando el educador le dijo:
“Admitamos, absurdamente, que murieran todos los hombres del mundo y
quedase la tierra, quedasen los arboles, los pajaros, los animales, los rios, el
mar, las estrellas, ¢no seria todo esto mundo..” “No —respondi6é enfatico—,
faltaria quien dijese: Esto es mundo”. El campesino quiso decir, exactamente,
que faltaria la conciencia del mundo que implica, necesariamente, el mundo de
la conciencia.

En verdad, no existe un yo que se constituye sin un no-yo. A su vez, el no-yo
constituyente del yo se constituye en la constitucion del yo constituido. De esta
forma, el mundo constituyente de la conciencia se transforma en mundo de la
conciencia, un objetivo suyo percibido, el cual le da intenciéon. De ahi la
afirmacion de Sartre, citada con anterioridad, “conciencia y mundo se dan al
mismo tiempo”.

En la medida en que los hombres van aumentando el campo de su percepcion,
reflexionando simultaneamente sobre si y sobre el mundo, van dirigiendo,

“ Jean Paul Sartre, El hombre y las cosas, Ed. Losada, Buenos Aires.-1965, pp. 25.26.
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también, su “mirada” a “percibidos” que, aunque presentes en lo que Husserl
denomina “visiones de fondo”.45> hasta entonces no se destacaban, “no estaban
puestos por si”.

De este modo, en sus “visiones de fondo”, van destacando “percibidos” y
volcando sobre ellos su reflexion.

Lo que antes existia como objetividad, pero no era percibido en sus
implicaciones mas profundas y, a veces, ni siquiera era percibido, se “destaca”
y asume el caracter de problema y, por lo tanto, de desafio.

A partir de este momento, el “percibido destacado' ya es objeto de la
“admiracion” de los hombres y, como tal, de su acciéon y de su conocimiento.

Mientras en la concepcion “bancaria” —permitasenos la insistente repeticion—
el educador va “llenando” a los educandos de falso saber que son los
contenidos impuestos, en la practica problematizadora los educandos van
desarrollando su poder de captacién y de comprension del mundo que, en sus
relaciones con é€l, se les presenta no ya como una realidad estatica sino como
una realidad en transformacion, en proceso.

La tendencia, entonces, tanto del educador-educando como de los educandos-
educadores es la de establecer una forma auténtica de pensamiento y accion.
Pensarse a si mismos y al mundo, simultaneamente, sin dicotomizar este
pensar de la accion.

La educacion problematizadora se hace, asi, un esfuerzo permanente a través
del cual los hombres van percibiendo, criticamente, como estan siendo en el
mundo, en el que y con el que estan.

Si, de hecho, no es posible entenderlos fuera de sus relaciones dialécticas con
el mundo, si éstas existen, independientemente de si las perciben o no, o
independientemente de como las perciben, es verdadero también que su forma
de actuar, cualquiera que sea, es, en gran parte, en funcion de la forma como
se perciben en el mundo.

Una vez mas se vuelven antagonicas las dos concepciones y las dos practicas
que estamos analizando. La “bancaria”, por razones obvias, insiste en
mantener ocultas ciertas razones que explican la manera como estan siendo
los hombres en el mundo y, para esto, mitifican la realidad. La
problematizadora, comprometida con la liberacion, se empena en la
desmitificacion. Por ello, la primera niega el dialogo en tanto que la segunda
tiene en €l la relacion indispensable con el acto cognoscente, descubridor de la

* Edmund Husserl, Notas relativas a una fenomenologia pura y una filosofia
fenomenolégica. Fondo de Cultura Economica, México, 1962, p. 79.
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realidad.

La primera es “asistencial”, la segunda es critica; la primera, en la medida en
que sirve a la dominacion, inhibe el acto creador y, aunque no puede matar la
intencionalidad de la conciencia como un desprenderse hacia el mundo, la
“domestica” negando a los hombres en su vocacion ontologica e historica de
humanizarse. La segunda, en la medida en que sirve a la liberacion, se asienta
en el acto creador y estimula la reflexion y la accion verdaderas de los hombres
sobre la realidad, responde a su vocacion como seres que no pueden
autenticarse al margen de la busqueda y de la transformacion creadora.

La concepcion y la practica “bancarias” terminan por desconocer a los hombres
como seres historicos, en tanto que la problematizadora parte, precisamente,
del caracter historico y de la historicidad de los hombres.

Es por esto por lo que los reconoce como seres que estan siendo, como seres
inacabados, inconclusos, en y con una realidad que siendo historia es también
tan inacabada como ellos.

Los hombres, diferentes de los otros animales, que son s6lo inacabados mas no
historicos, se saben inacabados. Tienen conciencia de su inconclusion.

Asi se encuentra la raiz de la educacion misma, como manifestacion
exclusivamente humana. Vale decir, en la inconclusion de los hombres y en la
conciencia que de ella tienen. De ahi que sea la educacion un quehacer
permanente. Permanente en razon de la inconclusion de los hombres y del
devenir de la realidad.

De esta manera, la educacion se rehace constantemente en la praxis. Para ser,
tiene que estar siendo.

Su “duracion” como proceso, en el sentido bergsoniano del término, radica en
el juego de los contrarios permanencia-cambio.

En tanto la concepcion “bancaria recalca la permanencia, la concepcion
problematizadora refuerza el cambio. De este modo, la practica “bancaria”, al
implicar la inmovilidad a que hicimos referencia, se hace reaccionaria, en tanto
que la concepcion problematizadora, al no aceptar un presente bien
comportado no acepta tampoco un futuro preestablecido, y enraizandose en el
presente dinamico, se hace revolucionaria.

La educacion problematizadora no es una fijacion reaccionaria, es futuro
revolucionario. De ahi que sea profética y, como tal, esperanzada.4® De ahi que

“ En un ensayo reciente, atin no publicado, Cultural action for fredom, discutimos con mayor
profundidad el sentido profético y esperanzado de la educacién o acciéon cultural
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corresponda a la condicion de los hombres como seres historicos y a su
historicidad. De ahi que se identifique con ellos como seres mas alla de si
mismos; como “proyectos”; como seres que caminan hacia adelante, que miran
al frente; como seres a quienes la inmovilidad amenaza de muerte; para
quienes el mirar hacia atras no debe ser una forma nostalgica de querer volver
sino una mejor manera de conocer lo que esta siendo, para construir mejor el
futuro. De ahi que se identifique con el movimiento permanente en que se
encuentran inscritos los hombres, como seres que se saben inconclusos;
movimiento que es historico y que tiene su punto de partida, su sujeto y su
objetivo.

El punto de partida de dicho movimiento radica en los hombres mismos. Sin
embargo, como no hay hombres sin mundo, sin realidad, el movimiento parte
de las relaciones hombre-mundo. De ahi que este punto de partida esté
siempre en los hombres, en su aqui, en su ahora, que constituyen la situacion
en que se encuentran ora inmersos, ora emersos, ora insertos.

Solamente a partir de esta situacion, que les determina la propia percepcion
que de ella estan teniendo, pueden moverse los hombres.

Y para hacerlo, auténticamente incluso, es necesario que la situacion en que se
encuentran no aparezca como algo fatal e intrasponible sino como una
situacion desafiadora, que soélo los limita.

En tanto la practica “bancaria”, por todo lo que de ella dijimos, subraya,
directa o indirectamente, la percepcion fatalista que estan teniendo los
hombres de su situacion, la practica problematizadora, al contrario, propone a
los hombres su situacion como problema. Les propone su situacion como
incidencia de su acto cognoscente, a través del cual sera posible la superacion
de la percepcion magica o ingenua que de ella tengan. La percepcion ingenua o
magica de la realidad, de la cual resultaba la postura fatalista, cede paso a una
percepcion capaz de percibirse. Y dado que es capaz de percibirse, al tiempo
que percibe la realidad que le pareceria en si inexorable, es capaz de
objetivarla.

De esta manera, profundizando la toma de conciencia de la situacion, los
hombres se “apropian” de ella como realidad historica y, como tal, capaz de ser
transformada por ellos.

El fatalismo cede lugar, entonces, al impetu de transformacion y de busqueda,
del cual los hombres se sienten sujetos.

problematizadora. Profecia y esperanza que resultan del caracter utopico de tal forma de
acciéon, tornandose la utopia en la unidad inquebrantable entre la denuncia y el anuncio.
Denuncia de una realidad deshumanizante y anuncio de una realidad una en que los hombres
pueden SER MAS. Anuncio y denuncia no son, sin embargo, palabras vacias sino compromiso
histérico.
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Violencia seria, como de hecho lo es, que los hombres, seres histéricos y
necesariamente insertos en un movimiento de buiisqueda con otros hombres, no
fuesen el sujeto de su propio movimiento.

Es por esto mismo por lo que, cualquiera que sea la situacion en la cual
algunos hombres prohiban a otros que sean sujetos de su busqueda, se
instaura como una situacion violenta. No importan los medios utilizados para
esta prohibicion. Hacerlos objetos es enajenarlos de sus decisiones, que son
transferidas a otro u otros.

Sin embargo, este movimiento de busqueda soélo se justifica en la medida en
que se dirige al ser mas, a la humanizacion de los hombres. Y ésta, como
afirmamos en el primer capitulo, es su vocacion histérica, contradicha por la
deshumanizacion que, al no ser vocaciéon, es viabilidad comprobable en la
historia. Asi, en tanto viabilidad, debe aparecer ante los hombres como desafio
y no como freno al acto de buscar.

Por otra parte, esta busqueda del ser mas no puede realizarse en el
aislamiento, en el individualismo, sino en la comunién, en la solidaridad de los
que existen y de ahi que sea imposible que se dé en las relaciones antagonicas
entre opresores y oprimidos.

Nadie puede ser auténticamente, prohibiendo que los otros sean. Esta es una
exigencia radical. La busqueda del ser mas a través del individualismo conduce
al egoista tener mas, una forma de ser menos. No es que no sea fundamental
—repetimos— tener para ser. Precisamente porque lo es, no puede el tener de
algunos convenirse en la obstaculizacion al tener de los demas, robusteciendo
asi el poder de los primeros, con el cual aplastan a los segundos, dada su
escasez de poder.

Para la practica “bancaria” lo fundamental es, en la mejor de las hipoétesis,
suavizar esta situacion manteniendo sin embargo las conciencias inmersas en
ella. Para la educacion problematizadora, en tanto quehacer humanista y
liberador, la importancia radica en que los hombres sometidos a la dominacion
luchen por su emancipacion.

Es por esto por lo que esta educacion, en la que educadores y educandos se
hacen sujetos de su proceso, superando el intelectualismo alienante,
superando el autoritarismo del educador “bancario”, supera también la falsa
conciencia del mundo.

El mundo ahora, ya no es algo sobre lo que se habla con falsas palabras, sino

el mediatizador de los sujetos de la educacion, la incidencia de la accion
transformadora de los hombres, de la cual resulta su humanizacion.
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Esta es la razon por la cual la concepcion problematizadora de la educacion no
puede servir al opresor.

Ningun “orden” opresor soportaria el que los oprimidos empezasen a decir:
“cPor qué?”

Si esta educacion sé6lo puede ser realizada, en términos sistematicos, por la
sociedad que hizo la revolucion, esto no significa que el liderazgo revolucionario
espere llegar al poder para aplicarla.

En el proceso revolucionario, el liderazgo no puede ser “bancario”, para
después dejar de serlo.4”

“"En el capitulo IV analizaremos detenidamente este aspecto, al discutir las teorias dialégica y
antidialégica de la accion.
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CAPITULO III

La dialogicidad: Esencia de la educaciéon como practica de la libertad.
Dialogicidad y didlogo.

El dialogo empieza en la busqueda del contenido programdatico.

Las relaciones hombres-mundo, los “temas generadores” y el contenido
programdtico de la educacion.

La investigacion de los temas generadores y su metodologia.
La significacién concientizadora de la investigaciéon de los temas generadores.

Los momentos de la investigacion.
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El oficio del maestro en el siglo xxi

EmiLio TENTI FANFANI

Investigador del CONICET y profesor de la Universidad
de Buenos Aires (Argentina)

La docencia es un oficio con futuro, pero uno puede preguntarse acerca
del sentido de la evolucion de oficio tan masivo y que carga con una larga
historia. Quizas ciertas formas de ser y hacer de los maestros actuales no
tengan razon de ser en el futuro, mientras que las condiciones historico-
sociales inéditas pueden favorecer la aparicion de nuevas dormas de ser
maestro», hoy desconocidas o bien muy marginales.

Lo primero que hay que decir es que siempre serd necesaria la mediacion de
un agente especializado (el maestro) y una institucion especifica (la escuela)
para la «primera» educacion de las nuevas generaciones. En otras palabras, el
primer aprendizaje, el que tiene que ver con los elementos basicos de la cul-
tura escrita, demandari la intervencion o el auxilio de un maestro. Luego de
un primer aprendizaje exitoso, los agentes sociales podran aprender progre-
sivamente de forma cada vez mis autonoma. Si en el futuro los agentes so-
ciales deberan aprender toda la vida, es probable que, dada la complejidad
creciente de la cultura y el conocimiento socialmente necesarios, deberan
hacerlo recurriendo cada vez mas que en el pasado a instituciones y agen-
tes especializados. En otras palabras, desde siempre la vida es aprendizaje.
Pero en el futuro, este serd cada vez mas formalizado. Prueba de ello es la
prolongacion del aprendizaje escolar hasta edades cada vez mas avanzadas
y al mismo tiempo mas tempranas. En lugar de la pregonada «muerte de la
escuelar lo que se observa es una institucionalizacion creciente de los apren-
dizajes a lo largo de toda la trayectoria biogrifica de los individuos.

Al igual que cualquier otra actividad profesional, el «oficio del maestro»
cambia en virtud de los efectos de determinados factores. Aun a riesgo de
simplificar, dirfamos que algunos son «estructurales> y no completamente
planificados. Aqui describiremos algunos cambios tecnoldgicos que afectan
al trabajo y a la identidad de los docentes en el presente y el futuro. En
cuanto a los factores politicos nos concentraremos en la crisis del modelo
burocratico de organizacion del Sistema Educativo y los intentos mas o
menos exitosos de introducir un modelo de regulacion posburocratico del
trabajo del profesor. Los cambios estructurales y las innovaciones introdu-
cidas por la voluntad politica introducen modificaciones en las viejas iden-
tidades colectivas de los docentes. Es probable que en el futuro aparezca
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una configuracion del oficio resultado de un nuevo mix entre vocacion,
profesion, condicion asalariada y politizacion.

a) Desarrollo de las TIC (Tecnologias de la Informacion
y la Comunicacion) y trabajo docente

La institucionalizacion del aprendizaje no es lo mismo que su escolarizacion.
La forma escuela, como hoy universalmente la conocemos, ya no tiene el
monopolio del aprendizaje formal. El desarrollo acelerado de las tecnologias
de la informacion y la comunicacion y su incorporacion como recursos en
los procesos de ensefianza-aprendizaje estd generando la aparicion de nue-
vos agentes pedagogicos o de nuevas formas de ejercicio de la ensenanza
que diversifican el viejo colectivo docente. Lo que podriamos denominar
como «nueva institucionalidad» (no escolar) de los procesos de ensenanza-
aprendizaje genera la aparicion de nuevos «rabajadores» o «profesionales» de
la educacion. Estos realizan actividades desconocidas por los viejos maestros:
disefian programas virtuales de formacion, producen contenidos, los admi-
nistran en redes virtuales, interaccionan con sus alumnos en contextos deses-
pacializados y temporalmente flexibles, son supervisados y evaluados de otra
manera, etc. Estos cambios en dos modos de ejercer la ensefianza» deman-
dan nuevas competencias, es decir, una formacion completamente inédita. La
nueva institucionalidad de la ensefianza y el aprendizaje se expande, tiende
a desarrollarse mas en los niveles superiores del sistema educativo (educa-
cion posgeneral u obligatoria). En cambio, en la educacion primaria, la forma
escolar y la figura del maestro tradicional es mas dificil de sustituir. Incluso
la incorporacion de las nuevas herramientas informaticas en la ensefianza se
lleva a cabo sin introducir modificaciones sustanciales en la forma escuela,
que tiende a conservar sus rasgos caracteristicos basicos: la espacialidad (la
escuela como un lugar especializado), la presencialidad, la agrupacion de los
alumnos por edades o grados, los mecanismos disciplinarios, la vigilancia je-
rarquica, etc. Es probable que para educar a los hijos de los actuales alumnos
de primaria sean necesarios maestros muy semejantes a los actuales (con las
actualizaciones tecnologicas necesarias y posibles). En cambio, las mayores
novedades (tanto en el ejercicio de la actividad, como en cuanto a la apari-
cién de nuevas figuras profesionales) se registraran en los niveles superiores
de los sistemas educativos occidentales (secundaria basica y superior, posgra-
dos y educacion permanente).

Por lo tanto, en el futuro se puede prever una expansion continua del co-
lectivo docente. Esta estard acompaniada de la aparicion de nuevas figuras



profesionales relacionadas con la incorporacion de las damosas» TIC y de la
necesidad de dar respuestas novedosas y posibles a la demanda creciente de
educacion a lo largo de toda la vida.

Uno podria pensar que la denominacion «maestro» o «profesor quede reser-
vada a los docentes encargados de la primera educacion, que desarrollan su
actividad en el formato escolar. En cambio puede hipotetizarse la aparicion de
nuevas denominaciones para aquellos que realizan «rabajos» de ensefianza,
pero en el marco de una «ueva institucionalidad> de los procesos de ense-
nanza-aprendizaje. Estos podrian ser «productores de materiales de ensefian-
za», programadores, dutores», «especialistas en evaluacion educativar, «coor-
dinadores o gestores de programas», es decir, toda una variedad de figuras
profesionales nuevas que de una manera u otra se hacen responsables de un
conjunto de actividades de apoyo a los procesos de ensenanza-aprendizaje.

Uno puede preguntarse hasta qué punto estas nuevas y viejas figuras profesio-
nales van a constituir un colectivo dotado de una serie de intereses y represen-
taciones comunes. Es probable que, dada la diversificacion de los programas
de formacion, los titulos, las condiciones de trabajo, etc., sea mas dificil cons-
truir y mantener una identidad y una representacion comun. Sin embargo,
es preciso recordar que la construccion de actores colectivos es un proceso
muy complejo que no estd completamente determinado por las condiciones
objetivas mds o menos comunes que posee un conjunto de individuos. Uno
podria decir que, también en la actualidad, una educadora de preescolar es
muy diferente de un profesor de matematicas del secundario superior y, sin
embargo, en muchas sociedades ambos forman parte de un mismo colectivo
o sindicato docente. Lo mismo podria decirse en el futuro de maestros de es-
cuela y cauevos agentes profesionales» de la educacion. Ellos también pueden
encontrar sus propios comunes denominadores: todos ellos seran asalariados,
estardn altamente cualificados, se ocuparan de facilitar la transmision del co-
nocimiento de una generacion a otra, podran tener el mismo empleador (el
Estado o bien grandes corporaciones educativas), etc. La construccion de los
mismos en gran parte dependera del desenlace de una lucha donde no solo
intervienen dntereses objetivos, sino también estrategias, representaciones,
relaciones de fuerza, etc., que tienen desenlaces en gran parte imprevisibles.

b) De la burocracia a la institucionalizacion de nuevos mecanismos
de regulacion y control del trabajo docente

En la mayoria de los paises de Occidente los sistemas educativos tipicos
de los Estados nacién capitalistas se organizaron alrededor del clasico mo-
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delo burocratico. Los docentes eran agentes del Estado educador. Como
tales cumplian una funcion publica definida por todo un sistema normativo
(leyes nacionales, decretos, reglamentos, circulares, etc.) que operaba en
distintos niveles. El docente ocupaba un lugar bien preciso y definido en
una jerarquia administrativa. El sentido de su actividad asi como su conteni-
do eran definidos socialmente y de forma homogénea en todo el territorio
nacional y era objeto de un control continuo a cargo de funcionarios espe-
cializados (jefes de departamentos o areas, directores de establecimiento,
supervisores, etc.). En las burocracias, las practicas de los agentes estin
predeterminadas por normas y, por lo tanto, son homogéneas y previsibles.
La autoridad es la encargada de vigilar el cumplimiento de las normas y
aplicar las sanciones previstas cuando las practicas se alejan de las pres-
cripciones. Este, por 1o menos, es el ideal proclamado de las organizaciones
burocriticas. Otra cosa es la realidad de las practicas sociales, las cuales,
dada su complejidad, siempre escapan a los esquemas normativos. En este
sentido, los docentes en el aula siempre gozaron de grados mas o menos
significativos de autonomia. Pero, al menos en la forma, las politicas (de-
cisiones tomadas en el centro del sistema) y los reglamentos determinan
tanto el sentido como el contenido y los modos de hacer las cosas. En este
sentido, el docente es un funcionario, es decir, alguien que cumple una
funcion predeterminada.

Hoy en dia, la mayoria de las burocracias educativas han perdido fuerza
preformativa y en muchos casos se mantienen en las formas, pero han
perdido capacidad de determinar las practicas de los agentes del sistema
educativo. En otras palabras, las leyes y reglamentos existen, pero vaciados
de fuerza. Al menos en el caso de América Latina, la mayoria de los sistemas
educativos son burocracias degradadas y son objeto de crecientes criticas,
ya que en vez de facilitar el logro de objetivos de politica se convierten en
obstaculos. En otras palabras, la burocracia se ha convertido en «burocra-
tizaciono.

La crisis de la regulacion burocratica ha abierto una lucha por la imposicion
de nuevos principios de organizacion que en gran medida reconocen una
matriz en el seno del paradigma politico ideolégico «eoliberal>. En este
sentido, la mayoria de las reformas educativas intentan transferir al sistema
educativo estatal los principios que estructuran el nuevo paradigma orga-
nizativo de las empresas mas dinamicas del capitalismo transnacional. En
este campo, el taylorismo (version empresarial de las burocracias publicas)
en muchos casos ha dejado su lugar a lo que se llama «posburocracia»,
«organizaciones inteligentes», etc. En todo caso, lo que se observa es un



intento sistematico de introducir en los servicios publicos como la educa-
cion nuevos mecanismos de control (evaluacion) y regulacion entre sus
unidades constitutivas (competencia). Este nuevo modelo de control tiene
implicaciones directas sobre la gestion de las instituciones escolares y de
los recursos humanos docentes. Las escuelas se convierten en unidades
productivas que prestan servicios en funcion de la demanda de los alumnos
y de sus familias. La politica educativa establece estandares que deben ser
tomados en cuenta por los establecimientos, los cuales son evaluados (y
sancionados positiva 0 negativamente) segin el grado en que logran esos
objetivos de aprendizaje definidos por el centro del sistema. Se dice que los
establecimientos escolares son cutéonomos» en la medida en que han sido
liberados de los reglamentos que ordenaban sus modos de hacer. Cada es-
cuela decide de qué manera alcanza los resultados de aprendizaje. El Esta-
do asigna recursos y evalta el logro de estos resultados, los cuales se hacen
publicos, precisamente para orientar la demanda de las familias y de este
modo estimular la competencia entre los establecimientos. En este modelo,
ninguna institucion educativa tiene garantizada su reproduccion, ya que la
misma dependera de su capacidad para sobrevivir en la competencia que
mantiene con otras instituciones analogas.

¢) La identidad colectiva de los docentes

Es evidente que tanto las «ovedades» introducidas por el desarrollo de
nuevos dispositivos de ensefianza-aprendizaje (como resultado de la in-
troduccion de las nuevas tecnologias) como la nueva logica de regulacion
afectan al trabajo e identidad de los docentes. Estos ya no son, estrictamen-
te hablando, esa vieja mezcla de «misioneros o apéstoles de la cultura» y
funcionarios publicos, sino profesionales dotados de aquellos conocimien-
tos cientificos y técnicos necesarios para maximizar el rendimiento en ma-
teria de aprendizaje. La presion por los resultados medidos segin pruebas
estandarizadas tenderd a diluir la mistica de la funcién publica tradicional,
fuertemente estructurada alrededor de la ideologia de la «ocacion». El sa-
lario del docente no dependera solo de su antigiedad o cualificacion, sino
de su capacidad para lograr ciertos resultados de aprendizaje medibles en
sus alumnos. Los resultados importaran mucho mas que los procesos o los
efectos de su trabajo sobre otras dimensiones de sus alumnos (capacidad
de movilizar su interés o curiosidad, creatividad, actitudes solidarias, etc.).

Este nuevo mecanismo de regulacion por lo general suscita una oposicion
por parte de las organizaciones sindicales docentes. Estos cuestionan la
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ideologia de la «profesionalizacion» de los docentes que por lo general
acompana a estas reformas. Cuestionan los efectos de la desregulacion so-
bre su propia autonomia profesional en la medida en que estan sometidos
a la nueva tirania de las pruebas estandarizadas. Algunos incluso llegan a
afirmar que la consecuencia del «eoliberalismo» educativo es la «proletari-
zacion» del trabajo docente, en tanto que implica una pérdida de control y
autonomia de los docentes sobre el sentido y contenido de su trabajo en
los establecimientos.

En sintesis, la lucha permanente por la construccion social del oficio del
maestro se desenvuelve en un nuevo contexto donde intervienen actores co-
lectivos (sindicatos docentes, especialistas, altos funcionarios y responsables
politicos de los ministerios de educacion, intelectuales, partidos politicos,
intereses de los proveedores privados de educacion, etc.) que luchan por el
control del trabajo docente. Las distintas posiciones y relaciones de fuerza
de los actores se corresponden con visiones y formas diferentes de definir el
sentido de la educacion y del trabajo de los profesionales de la educacion.
Para algunos, estos profesionales son mas que nada expertos en ensefanza-
aprendizaje y su mayor responsabilidad consiste en conseguir que sus alum-
nos alcancen los mejores resultados en las pruebas nacionales de evaluacion
de conocimientos. Desde esta perspectiva, el docente es un profesional téc-
nico, es decir, poseedor de un saber acerca de los medios de la ensefianza y
el aprendizaje. Desde otra perspectiva, los docentes serfan profesionales cri-
ticos, es decir, constructores de subjetividades conforme a proyectos politicos
que trascienden su identidad técnica. Desde esta perspectiva, el docente seria
un agente clave en los procesos de construccion de una sociedad mas justa,
libre y democratica. Para cumplir esta funcion social que los trasciende deben
estar en condiciones de ejercer un control colectivo sobre el sentido, los obje-
tivos y contenidos de su trabajo. En sentido estricto, no serfan ni funcionarios
ni técnicos, sino intelectuales capaces de cooperar en la distribucion de ese
capital estratégico en las sociedades contemporaneas, que es el conocimiento
y la cultura en las nuevas generaciones.

En este sentido dos son los escenarios que aparecen en el horizonte: uno es
el docente como profesional tecnocratico y el otro como profesional tecno-
critico. Pero en esta, como en otras cuestiones sociales, es dificil predecir el
desenlace de las luchas. Lo tnico que puede hacerse es entender la l6gica
de las mismas y los proyectos en conflicto.
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